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Soneto amargo de convívio humano 
a Teixeira de Pascoaes 
A pouco se reduz esta aventura: 
rio sombrio de palavras feito, 
onde cada garganta é um parapeito 
sobre o líquido engano que murmura… 
 
De pedra, de silêncio e hostilidade, 
somos estátuas verdes mas esquivas. 
Odiar? Amar? – Apenas tentativas 
falhadas nas esquinas da saudade. 
 
E já nenhuma esp‟rança nos consegue 
manter o morto corpo desatento: 
somente partilhamos o tormento 
a que vai cada um de nós entregue. 
 
Que no entanto o rio iluda, 
com sua eterna melopeia aguda. 
 
 
David Mourão-Ferreira (2006, p. 56) 
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RESUMO 
 O presente trabalho toma como objectivo de estudo o desenvolvimento da 
competência lexical em contexto de sala de aula de Inglês e Francês Língua 
Estrangeira, tendo como objectivo primordial a concepção, elaboração e aplicação 
de estratégias e actividades que promovam a aquisição dos conteúdos propostos 
em situação de aquisição formal dessas duas línguas.  
 O trabalho apresenta um capítulo teórico, onde são explorados princípios 
teóricos e metodológicos que suportam as propostas desenvolvidas já no segundo 
capítulo, de carácter essencialmente prático. 
 A avaliação dos resultados obtidos, após a aplicação das estratégias no 
domínio em análise, mostrou que a concepção de estratégias e actividades que 
forneçam ao aprendente um contexto lexical e gramatical estimulador, contribui, 
sobremaneira para o desenvolvimento da sua competência lexical em língua 
estrangeira e, de forma mais ampla, para a sua competência comunicativa. 
 Ao processo de planificação e subsequente aplicação das actividades teve 
sempre subjacente uma reflexão teórica, em função da qual organizávamos a nossa 
prática lectiva, seguindo as etapas de apresentação, armazenamento e reactivação 
lexical, a fim de que o uso do léxico em contexto, seguindo as premissas do método 
comunicativo, se efectivasse. 
 Acreditamos que o presente trabalho contribui, globalmente, para uma 
actuação mais rica, porque mais reflectida, do professor em contexto de sala de 
aula, fornecendo algumas propostas que se perspectivam adaptáveis e a actualizar 
tendo em conta os objectivos, os assuntos a tratar e a diversidade de contextos de 
aprendizagem em causa.    
 
 
 
 
ABSTRACT 
This work takes as its subject the development of the lexical competence in 
English and French as foreign languages. The primary aim being the design, 
development and completion of strategies and activities which might promote the 
acquisition of the given contents, in a formal acquisition situation of these two 
languages.   
This report contains a theoretical section in which we tried to explore the 
methodological and theoretical principals which support the proposals we developed 
in the second part – essentially practical. 
The analysis we undertook of some of the strategies and activities, as well as 
some data from the students‟ work, showed that the conception of these strategies – 
which gave the students both a lexically and grammatically stimulating context to 
work with – contributed significantly, in particular to the development of their lexical 
competence in the foreign language and, more broadly, the improvement of students‟ 
communicative competence. 
The planning process and subsequent implementation of the activities always 
had an underlying theoretical reflection, according to which we organized our 
teaching practice – following the steps of presentation, lexical storage and 
subsequent reactivation, so that the use of vocabulary in context, following the 
premises of the communicative approach, would be more effective. 
We believe that this work contributes to a richer and more reflected action of 
the teacher in a classroom context; providing some proposals which might be 
adapted and updated given the learning aims and diversity of the learning contexts. 
  
 
 
 
RESUMÉ 
Ce travail dont l‟objet est le développement de la compétence lexicale en 
Anglais et Français langue étrangère et a comme objectif principal la conception, le 
développement et la mise en œuvre des stratégies et des activités. Celeles-ci visent 
à favoriser l‟acquisition des contenus proposés dans une situation d‟acquisition 
formelle. 
Ce document présente une premièrement un chapitre théorique qui soutient 
par la suite les propositions développées dans le deuxième chapitre, essentiellement 
pratique. 
L‟évaluation des résultats obtenus, après l‟application des stratégies dans le 
domaine de notre étude,  a montré que la conception des stratégies et des activités 
qui fournissent à l‟apprenant un stimulateur lexicale et grammaticale en contexte, 
contribue de manière significative au développement de la compétence lexicale en 
langue étrangère et, plus largement, au perfectionnement de  leur compétence 
communicative. 
Le processus de planification et la mise en œuvre des activités, a toujours eu 
une considération théorique sous-jacente selon laquelle nous avons organisé notre 
pratique pédagogique. Celle-ci a suivit toujous les étapes de présentation, de 
stockage et de réactivation lexicale, de sorte que l‟utilisation du vocabulaire en 
contexte, en accord avec les prémisses de l‟approche communicative, puisse 
atteindre le succès prétendu.  
Nous croyons que ce travail contribuera, globalement, au développement 
d‟une action plus riche et réflexive du professeur en classe de langue, fournissant 
aussi quelques propositions qui pourraient être adaptées et mises à jour selon les 
objectifs, les contenus et la diversité des contextes d‟apprentissage.   
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Quais são as tuas palavras essenciais?  
As que restam depois de toda a tua agitação e projectos e realizações.  
As que esperam que tudo em si se cale para elas se ouvirem.  
As que talvez ignores por nunca as teres pensado.  
As que podem sobreviver quando o grande silêncio se avizinha. 
Virgílio Ferreira (2001) 
 
 
 
 Pensar uma palavra implica, não apenas, um despertar de sentidos e 
sensações sobre tudo o que nos rodeia, mas também, despertar e almejar tocar 
aquilo que nos escapa e se prende com o imaterial; conhecê-las, compreendê-las, 
interiorizá-las, guardá-las – qual tesouro – e usá-las a fim de podermos tentar 
conhecer aquilo que nos rodeia – eis a força da palavra. 
 Se lhe admitimos este valor sobrenumerável, enquanto elemento basilar à 
linguagem, pois sem ela não haveria comunicação, então inferimos que o seu 
estudo é também basilar no que toca ao ensino-aprendizagem de uma língua e, em 
vista disso, se depreende a importância do léxico nesse mesmo processo – eis a 
nossa crença. 
  
*** 
 A aquisição de uma língua estrangeira e, mais concretamente, o 
desenvolvimento da competência lexical dos aprendentes de Inglês e Francês, 
constituem o objecto primeiro do presente trabalho. 
 Concebemos o processo de ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira 
como uma demanda, um caminho que implica o recurso a diferentes áreas que 
disponibilizem meios de explicação adequados a fim de se verem desenvolvidas as 
aprendizagens linguísticas, sociais, culturais que impõe e se prevê plurifacetado. A 
corrente que, hoje em dia, propõe um tratamento cuidado e integrado das línguas 
tem como texto-referência o Quadro Europeu Comum de Referência [QECR], que 
enaltece o pluralismo e a interculturalidade porque factores indispensáveis à 
construção dos saberes que uma língua estrangeira comporta, bem como os 
«factores psicológicos, sociais (…) e, como é evidente, linguísticos» (Ribeiro, 1988; 
apud Fernandes, 2009, p.13). É, pois, nesses saberes linguísticos que se integra a 
competência lexical enquanto chave que dá acesso ao conhecimento do sistema de 
qualquer língua visto que, à capacidade de produzir enunciados, capacidade de uso 
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dessas línguas, está subjacente o conhecimento e compreensão do seu 
funcionamento.  
 Assim sendo, acreditamos que o desenvolvimento e/ou aprofundamento do 
conhecimento sobre o léxico esteja na base de um processo de ensino-
aprendizagem mais significativo, porque mais explicativo/reflexivo/atento, onde 
estratégias e actividades possam promover esse mesmo percurso.  
 Apesar da sua brevidade, procuramos que o presente trabalho seja mais um 
contributo para esta área de investigação e que possa suscitar novas questões e 
investigações futuras. 
 
 Objectivos gerais 
 
O presente trabalho centra-se, como o referimos anteriormente, no 
desenvolvimento da competência lexical focalizando-se nas estratégias e 
actividades que, nos contextos da sua aplicação, possam revelar-se enriquecedoras 
e potencializadoras do processo de ensino-aprendizagem do Inglês e do Francês  
Língua Estrangeira. 
Nesse âmbito, formulámos os seguintes objectivos: 
 Mostrar a importância da competência lexical no processo de aquisição 
de uma língua estrangeira; 
 Apresentar diferentes estratégias e actividades que possam promover 
essa competência e o processo de ensino-aprendizagem; 
 Avaliar criticamente a eficácia dessas mesmas propostas. 
 
 
 Organização do trabalho: metodologia e distribuição em 
capítulos 
 
Para a elaboração do presente trabalho, consecução dos objectivos propostos e 
tratamento do objecto de estudo delimitado, procurámos seguir, do ponto de vista 
metodológico, a proposta de Reis (2010, pp.30-33), e organizámos o nosso trabalho 
em três capítulos. 
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Na Introdução, apresentamos o objecto de estudo, os objectivos e o plano 
organizacional do trabalho. No primeiro capítulo elaborámos uma pequena 
explanação sobre os contextos que motivaram, influenciaram, impulsionaram e 
possibilitaram esta nossa investigação-acção-reflexão. O segundo capítulo foi 
reservado à exploração e revisão da literatura, concentrada nos conceitos de 
palavra, léxico e seu desenvolvimento na aquisição de uma língua estrangeira. 
O terceiro capítulo tem como ponto crucial a apresentação das estratégias e 
actividades que fomos desenvolvendo ao longo dos dois ciclos de investigação-
acção, comportando, ainda, as nossas considerações críticas sobre a pertinência e 
validade dessas mesmas acções. Por último, na conclusão, procedemos a uma 
reflexão sobre o cumprimento dos objectivos propostos, tratamos do reconhecimento 
e possíveis falências das acções empreendidas e propomos, por último, algumas 
pistas para futura investigação.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
CAPÍTULO I  
 
Contextos de investigação 
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1. Dos Contextos 
 
1.1. Vila do Conde 
Vila do Conde é uma cidade e capital de concelho com uma densidade 
populacional de cerca 25.800 habitantes – perfazendo, em conjunto com as 
freguesias vizinhas de Azurara e Árvore mais de 32.000 habitantes. O município, 
pertencente à área metropolitana do Porto, embarca 30 freguesias dispersas pelo 
concelho – entre terra e mar; ambos constituindo grande parte do seu património 
económico, social, cultural e histórico. 
Localizada na margem norte da foz do rio Ave, Vila do Conde é um importante 
centro industrial, porto de pesca e zona balnear e turística, configurando um dos 
principais e mais procurados centros balneares do país. Para além do seu imenso 
areal – cerca de 18km –, possui também um santuário de aves selvagens (área 
regional protegida de Vila do Conde e a reserva Ornitológica de Mindelo, 
estabelecida a 13 de Outubro de 2009 com uma superfície de 380 hectares ao longo 
de 8km de costa onde 81 espécies de aves – das quais 57 são protegidas e 33 sob 
cobertura da Convenção de Berna – e onde 14 das 17 espécies de anfíbios 
nacionais podem ser avistados). Com vasta rede de comunicações terrestres, auto-
estradas, metro, autocarros, esta cidade conseguiu, há já longos anos, aproveitar as 
suas condições geográficas e os seus acessos para se tornar num ponto 
convergente de indústrias e produtos.  
Das suas raízes, anteriores à própria nacionalidade, aos nossos dias, muitas 
foram as influências, marcas históricas e culturais que o seu povo foi deixando: daí 
se partia para os Descobrimentos; por ali passaram os exércitos franceses sob o 
comando do Marechal Nicolas Jean de Dieu Soult; ali encontrou a Esquadra Liberal 
de D.Pedro V abrigo e acesso ao território nacional; entre outros dos inúmeros 
factos históricos que ainda ecoam na memória das gentes de Vila do Conde. 
Mais a mais, nas Letras, muitos foram os ilustres lusitanos que aí nasceram, 
aí viveram e/ou, simplesmente, aí se inspiraram; para nomear apenas alguns: Eça 
de Queiroz (aí baptizado), Camilo Castelo Branco (que aí viveu e escreveu), Antero 
Capítulo I – Contextos de Investigação 
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de Quental (também aí viveu e escreveu os 13 sonetos de Vila do Conde1), José 
Régio e Júlio Maria dos Reis Pereira, irmão do poeta precedente, nado e morto 
nesta cidade e cujo pseudónimo literário ficará na memória de todos que passaram e 
venham a passar pela escola na qual se desenrolou o ano probatório que é basilar 
ao presente trabalho: a escola E.B. 2,3 Julio-Saúl Dias. 
 
1.2. Contexto Escolar Geral   
O Agrupamento Vertical de Escolas Julio-Saúl Dias foi criado em Julho de 
2003 e é composto por uma E.B. 2,3, oito E.B. 1 e diversos jardins-de-infância 
espalhados por cinco freguesias: Vila do Conde (sede), Azurara, Tougues, Retorta e 
Árvore. 
De acordo com a última avaliação a que tivemos acesso (2007), o 
Agrupamento possui 13 grupos de alunos nos jardins-de-infância (286 alunos); 37 
turmas de escola primária (778 alunos); 16 turmas no 2º ciclo (409 alunos), 23 
turmas de 3º ciclo (636 alunos), 1 turma de Ensino Recorrente Nocturno no 1º ciclo 
(15 alunos) e 2 turmas CEF nocturnas (33 alunos), perfazendo o total de 2202 
alunos. 
O corpo organizacional do agrupamento, sedeado na E.B. 2,3 Julio-Saúl Dias, 
é constituído: pela Assembleia de Escola; pelo Conselho Pedagógico; Pelo 
Conselho Administrativo e pelo Conselho Executivo. Este último tem um papel de 
relevo e activo na organização e no desenvolvimento de qualquer tipo de 
actividades. De momento estão a decorrer os processos necessários à constituição 
de um Mega Agrupamento no qual o actual aglutinará a vizinha Escola Secundária 
Afonso Sanches. 
A escola é constituída por dois edifícios: o edifício principal e o complexo 
desportivo. O primeiro constituindo a estrutura de base principal à prática lectiva 
comporta: as salas de aula; a biblioteca e centro de recursos pedagógico-didácticos; 
salas de computadores; a cantina; o bar dos alunos; uma sala de convívio para os 
                                                             
1
 QUENTAL, A. (1991) 13 sonetos de Vila do Conde. Porto: Brasília Editora. 
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professores; uma sala de reuniões; uma sala para os directores de turma; um 
gabinete de psicologia e orientação; um anfiteatro; os serviços de secretariado; e os 
gabinetes dos órgãos de direcção. O segundo edifício está reservado para as 
actividades desportivas desenvolvidas no âmbito escolar e mesmo algumas 
competições. Estando completamente cercado e vedado, o restante do recinto 
escolar constitui uma zona de convívio e recreio. 
Adiantamos, ainda, que a escola foi munida, no ano lectivo transacto, dos 
mais diversos recursos informáticos que sobejamente permitiram fomentar um 
ensino muito mais interessante e motivador porque novo, mais dinâmico, trazendo 
para a sala de aula programas e software com os quais os alunos de hoje se 
encontram fortemente conectados, familiarizados (quadros interactivos, 
computadores com acesso à World Wide Web; TV; DVD; etc.). 
A escola é muito activa no que ao desenvolvimento de actividades de 
enriquecimento curricular diz respeito. Proliferam os „Clubes‟ (de leitura, de 
matemática, de música, de línguas estrangeiras2, de fotografia, de desporto, entre 
outros); existe um jornal escolar, denominado «O Nosso Mundo» e um canal escolar 
de TV: «TVJota».  
O lema do projecto desta escola é «construir uma nova identidade»; um 
projecto que começou em 2007 e teve por término o ano lectivo que se encerrou. O 
principal objectivo era reduzir as reprovações em 5% e também a indisciplina 
(problemáticas profundamente interligadas). De facto a indisciplina constitui uma 
enorme preocupação neste meio escolar. A fim de se resolver esse problema, a 
direcção da escola conseguiu mobilizar instituições sociais e pais no contexto 
escolar diário, promovendo também algumas aulas tutoriais aos alunos. De salientar, 
ainda, que o corpo docente, enquanto actores e intervenientes directos, se 
mobilizou.  
Nesta escola existem bastantes alunos com necessidades educativas, 
relacionais e de orientação especiais como: autismo, mudez, nanismo, e outras 
insuficiências físicas e cognitivas. Tais alunos são diariamente orientados por 
                                                             
2
 Interessantíssimo notar que, no que toca às línguas estrangeiras, alguns esforços são ainda mantidos quanto à 
diversificação de idiomas. A língua alemã, por exemplo, que, oficialmente, não existe na escola, ainda consegue 
captar atenções  de alunos e professores (3 e uma, respectivamente) que não parecem esmorecer. 
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professores do corpo docente escolar num programa tutorial e de preparação para a 
vida.  
O nível socioeconómico da maior parte do núcleo discente desta escola é 
bastante baixo, segundo o relatório escolar o nível de carência económica atinge os 
22%. Todavia, da experiência que me foi dada a observar durante este ano lectivo, 
não se registam quaisquer conflitos e/ou segregações devido aos factores 
económicos entre os alunos. 
Finalmente, é de salientar, ainda, a existência de um significativo número de 
estudantes estrangeiros, nomeadamente de nacionalidade chinesa, que, tendo-se 
estabelecido na zona devido à marcada actividade industrial e comercial, recebem 
aulas de português a fim de fomentar uma mais ampla e rápida integração nos 
contextos urbano e escolar. 
 
1.3. Do(s) contexto(s) do departamento de línguas 
 
1.3.1. Núcleo de Inglês 
Na Escola E.B. 2,3 Julio-Saúl Dias, no que ao grupo de Inglês diz respeito, 
existe uma heterogeneidade no que à sua constituição concerne (idades, género, 
experiências, …), e todos desenvolvem o seu trabalho sustentado num sentido de 
partilha e complementaridade através de um diálogo permanente e sentido de 
companheirismo. Por exemplo, reuniões formais do grupo apenas ocorrem quando 
estritamente necessárias e/ou a formalidade do assunto a ser tratado/discutido não 
pode ser resolvido de outra forma.  
Tal aspecto, na nossa opinião, não significa que o grupo de inglês esteja, de 
alguma maneira, a desvalorizar e/ou menosprezar os interesses dos alunos ou 
conferindo-lhes menos importância. Muito pelo contrário. Tendo em conta que este 
grupo baseia a relação inter pares na confiança e diálogo aberto, qualquer 
sobrecarga horária com reuniões formais provou ser dispensável porque 
improdutiva.   
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Os manuais adoptados para a disciplina de inglês de 7º ano, nível 3, e 9º ano, 
nível 5, foram, respectivamente: 
 Bright Lights – 7º ano. (da autoria de Davies, Falla & Kelly (2006) da 
Oxford); 
 Bright Lights – 9º ano (da autoria de Kelly & Styring (2006), da Oxford). 
 
1.3.2. Núcleo de Francês 
Relativamente ao núcleo de francês, daquilo que nos foi possível averiguar, 
constitui um núcleo muito menos numeroso do que o de Inglês ou mesmo o dos 
nossos vizinhos peninsulares. Em verdade, e segundo informação que nos foi dada 
logo no início do ano lectivo, o Francês – tal como o senso comum nacional o dita – 
tem vindo a minguar progressivamente ao longo dos anos. Existiam neste ano 
lectivo que terminou: 1 turma de 7º ano de iniciação; outra de 8º ano e mais duas de 
9º.  
Todavia, o grupo de docentes constituía, também ele, um conjunto bastante 
heterogéneo e dinâmico, se bem que bastante diferente do de inglês. Sendo 
composto apenas por quatro elementos do sexo feminino, parecia fácil de detectar 
um quê de desalento, quiçá angústia devido à míngua de alunos que, por sua vez, 
leva à míngua de docentes, míngua de contributos e visões – não querendo dizer 
com isto que fosse um grupo triste ou mesmo inoperante; muito pelo contrário. 
Muitas foram as actividades curriculares e extra-intra-curriculares que foram 
desenvolvidas ao longo do ano lectivo e, a nosso ver, muitas dessas actividades 
tiveram ecos muito mais positivos e produtivos do que muitas das actividades 
desenvolvidas pela própria escola e/ou clubes, onde actividades como: la Chadeleur; 
Noël; Pacques; les crêpes; la Terre, notre planète; mostraram ser algumas das 
actividades que maior impacto tiveram na comunidade escolar e que elevaram os 
índices de motivação docente e discente. 
O manual adoptado para a disciplina de francês iniciação foi: 
 Mizé… arrive en France – nível 1. (da autoria de Gueidão & Crespo 
(2006) da Porto Editora). 
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1.3.3. Da orientação pedagógica na escola 
Ser-nos-ia impossível e inviável o desenvolvimento de um trabalho como este 
sem que fosse dado o devido crédito ao papel que a orientação pedagógica 
fornecida na escola, ao longo de todo este processo. Para que tenhamos sido 
guiados, orientados da melhor maneira possível eram imprescindíveis, acreditamos, 
a ajuda, o olhar atento, a supervisão dada pelas orientadoras de estágio da escola 
referida; as quais, com os seus contributos contribuíram indelevelmente para o 
desenvolvimento e crescimento enquanto professores que reingressam num meio e 
numa realidade já distantes por uma «porta diferente». E não podemos descurar a 
importância que este período probatório tem para um professor, levando-o muitas 
das vezes a verdadeiras «crises de identidade» onde, mesmo os seus valores mais 
caros e a sua motivação, entram em falência. 
Acreditamos que tais mudanças conseguem interferir e abalar o esquema 
empírico profissional dos «novos docentes» como consegue, também, em última 
instância, desregular o equilíbrio emocional redefinindo e reestruturando 
constantemente a sua identidade. Tal como nos refere Estrela (2010), comentando 
Schutz: «… a experiência das emoções, quando estas confirmam ou levam a pôr em 
dúvida os nossos valores e mudam as nossas crenças sobre os papéis a 
desempenhar, transforma a nossa identidade» (p.66).  
Não nos querendo demorar desbravando os meandros das implicações 
pedagógicas, emocionais e éticas das experiências vividas, evidenciamos, todavia, 
tais implicações no desenvolvimento pragmático e quase instintivo de uma série de 
«novas competências» no âmbito da gestão não só das inteligências emocionais e 
sociais dos professores, mas também na perspectiva do desenvolvimento de uma 
competência socioemocional que se evidencia imprescindível no domínio destas, 
cada vez mais tangentes, relações humanas.  
Assim «enquadramos» o trabalho desenvolvido por ambas as orientadoras da 
escola Julio-Saúl Dias que, com o seu empenho, dedicação, trabalho, supervisão, 
crítica construtiva constante, nos impulsionaram a almejar sempre um pouco mais e 
melhor de nós mesmos e do nosso trabalho pedagógico. É, pois, deste modo que 
recordamos os muitos contributos que ambas nos permitiram aceder; assim 
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lembramos a Elisabete e a Odete (colegas, profissionais de ensino e orientadoras de 
inglês e de francês, respectivamente).  
 
1.3.4. Dos colegas estagiários 
Tendo referido os diversos contextos que a escola nos proporcionou e os 
contributos que os colegas professores e orientadores nos ofereceram, não poderia 
deixar de fazer referência aos colegas estagiários que acompanharam e 
percorreram o mesmo caminho.  
Em verdade, o nosso trabalho desenvolveu-se em par com o de outros três 
colegas e, realmente, acreditamos, sem eles a história não seria a mesma e tão-
pouco tão rica. Díspares em múltiplos sentidos, em pontos de vista, em aptidões, 
seguranças e inseguranças, acreditamos, todavia, que os contributos dados por 
todos com vista à melhoria individual (e colectiva do grupo) impulsionou cada um de 
nós no caminho do sucesso. 
Do mesmo modo que sem os contributos das orientadoras o trabalho adviria 
instável e faraónico, sem o auxílio, sem os contributos, sem a partilha constante 
entre os colegas estagiários, o nosso trabalho resultaria mais pobre. Daí o nosso 
devido reconhecimento ao André, ao Nélson e ao Pedro que ajudaram a 
desenvolver e a enriquecer o caminho e a schemata. 
 
1.4. Das Turmas3 
Primeiramente, enquanto professores, consideramos crucial ao exercício da 
actividade docente estudar o(s) contexto(s) escolar(es) em que nos inserimos e 
também prestar a devida atenção aos nossos alunos. Consideramos de extrema 
importância conhecer sempre um pouco mais à cerca deste indivíduos tão 
singulares e diferentes entre si: os seus interesses, o que mais os motiva, estilos de 
aprendizagem, etc.. Para tal, apreciamos que falar com os alunos de maneira menos 
formal antes e/ou depois da aula – ou sempre que tal se proporcione – onde nos 
encontramos muito mais concentrados nos gestos e reacções, pode fornecer-nos 
                                                             
3
 Para a elaboração deste trabalho, e não querendo revelar a identidade dos indivíduos, as turmas serão 
identificadas pelas letras „En’ e „Fr‟, correspondendo as mesmas „siglas‟ à disciplina em questão; e.g.: 7ºFr 
(turma de 7º ano de Francês), 7ºEn (turma de 7º ano de Inglês – „English‟). 
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informação deveras importante sobre determinado aluno, os seus objectivos, 
motivações, o seu entendimento sobre a língua a ser ensinada e a sua crítica às 
actividades que se vão desenvolvendo4.  
Tendo em conta que quase todas as salas de aula das turmas que observámos 
possuíam quadro interactivo e computador com acesso à internet, salienta-se a 
facilidade com que os grupos podem estar mais activos e participativos nas diversas 
actividades que incorporavam tais meios logísticos. Tal permitiu-nos recorrer a 
actividades multimédia, apelando ao estilo multi-sensitivo que os alunos 
experienciam com os seus jogos de computador e televisivos, e resgatar esses 
mesmos sentidos em favor do processo educativo. Tais recursos permitem ainda ao 
professor recolher e manipular os mais diversos materiais a fim de criar novos e 
mais apelativos materiais didácticos que se tornam mais relevantes do ponto de 
vista do aprendente facilitando, ao mesmo tempo, as aprendizagens.  
Quanto à disposição dos alunos na sala de aula podemos dizer que segue a 
ordem tradicional: estando, normalmente, dispostos em mesas, de dois elementos 
cada uma, que se organizam em filas estreitas de face para o quadro de giz e/ou 
branco – estando o quadro interactivo instalado na parede lateral. 
O número de alunos por turma também segue o padrão nacional das turmas 
numerosas, o que comporta certas dificuldades no que à organização, à 
(in)disciplina, ao método de ensino mais individualizado e mesmo quanto à 
possibilidade de reorganização de uma turma aquando de uma actividade de grupo. 
Abaixo sintetizamos tanto as diversas turmas que estiveram a nosso cargo, como o 
número total de alunos que nelas se inseriam.  
 
 
 
 
                                                             
4
 Apesar de os manuais escolares pretenderem favorecer o desenvolvimento das quatro skills (leitura, oralidade, 
escrita, audição) a sua estrutura organizativa e mesmo os materiais escolhidos nem sempre são os melhores e 
os mais apelativos para tal e, assim sendo, tal como referimos no capítulo anterior, acreditamos ser 
imprescindível a promoção e desenvolvimento de actividades próprias pelo professor (como contributo dos 
alunos, sempre que tal se proporcione) para que, off the box dos manuais, promova o mais possível um ensino 
que inspire os alunos e os motive a aprender e contribuir.  
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Turmas 
Língua  
(carga horária semanal) 
Nº de alunos 
Rapazes Raparigas  
7º Fr Francês (90 min. + 45 min.) 9 13 22 
7º En Inglês (90 min. + 90 min.) 16 11 27 
9º En
 
Inglês (90 min. + 45 min.) 7 14 21 
 
 
 96 
 
 Importa ainda referir que a distribuição de aulas-a-dar pelos estagiários neste 
núcleo de Inglês/Francês teve de ter em conta variáveis importantes que achamos 
pertinente referir: gestão do calendário para uma turma de Francês para 4 
estagiários; e, gestão do calendário para duas turmas de Inglês de dois níveis 
distintos (7º ano e 9º ano). Mais a mais, as aulas efectivadas, para além do 
programa e manuais teriam de seguir processos que permitissem a observação de 
situações distintas de ensino-aprendizagem, onde o professor-estagiário teria de 
desenvolver e efectivar uma prática diversificada em estratégias e metodologias 
aplicáveis às mesmas, deparamo-nos com realidades onde o fomento de actividades 
onde a produção escrita (principal fonte de prova) se aplicasse e/ou pudesse ser 
efectivada se viu substancialmente reduzida. 
Devido a múltiplos factores – que se prendem, tanto com o facto de cada vez 
menos numerosos serem os núcleos de estágio de Francês e, nas escolas, a outros 
que já referimos e se prendem com o número cada vez menor de alunos (de 
momento) que escolhem esta língua – apenas nos foi dado a conhecer a realidade 
de uma turma de Francês A1 (segundo o estipulado pelo Quadro Europeu Comum 
de Referência [QECR]). Em contrapartida, por questões de horário e outras, foi-nos 
dado a conhecer três realidades e níveis distintos de língua Inglesa.   
 
1.4.1. Francês 
A turma 7ºFr era constituída por 22 alunos: 9 rapazes e 13 raparigas, com 
idades compreendidas entre os 12 e os 13 anos e que iniciavam, conforme o 
Quadro 1 – As turmas, línguas e número de alunos. 
Capítulo I – Contextos de Investigação 
15 
 
estipulado pelo currículo escolar, a aprendizagem de uma segunda língua 
estrangeira: o Francês.  
Esta turma constituiu, se mo é permitido revelar, o melhor grupo de trabalho 
dos quatro. Com índices de motivação, de atenção, de participação altíssimos e um 
nível de exigência pessoal, colectiva e para com o trabalho do professor crescente, 
era, verdadeiramente, um grupo que (apesar da idade e de algumas histórias de 
vida muito complicadas) se revelou sublimado pela língua francesa desde o primeiro 
instante.  
Ali se conseguia pôr em prática um leque diferenciado de estratégias e 
actividades que, acreditamos, terão ecos significativos no desenvolvimento futuro da 
sua competência comunicativa.  
Convém, todavia, advertir que a este cenário idílico não faltaram pequenos 
conflitos inter pares e que a quantidade de entusiasmo manifestado pelos alunos 
teve amiúde de ser controlada para bem tanto do decorrer das actividades como 
para que o professor pudesse, efectivamente, acorrer à multiplicidade de 
interpelações5.  
Mais a mais, salientamos ainda que aí encontrávamos um aluno hiperactivo e 
uma aluna com necessidades educativas especiais, os quais requeriam e mereciam 
especial atenção por parte do professor em qualquer actividade. 
 
1.4.2. Inglês 
 7ºEn 
A turma sétimo ano de Inglês era constituída por 27 alunos: 16 rapazes e 11 
raparigas; tendo, a maior parte deles, 12 anos de idade. Amistosos e motivados, não 
estavam, todavia, habituados a que o professor falasse, exclusivamente, em Inglês 
tendo resultado desse facto um estranhamento e mesmo uma certa aversão ao que 
se desenvolvia no período inicial de aulas. Essa lacuna no desenvolvimento na 
compreensão e na expressão orais colocá-los-ia no nível elementar A1 do QECR 
                                                             
5
 Descobriríamos, todavia, logo na primeira reunião de avaliação (referente ao 1º período) que tal predisposição 
para trabalhar e a participação activa constante eram endémicas à aula de Francês.  
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por mais tempo do que o desejável (tendo em conta que, supostamente, deveriam 
ter um relativo domínio das estruturas de base que os catapultasse para o nível A2). 
Mais a mais, tal lacuna pura e simplesmente os impedia de efectivar qualquer 
tipo de participação efectiva nas aulas – mesmo quando interpelados e/ou incitados 
pelo professor. O receio da crítica dos seus pares por uma participação incompleta 
ou incorrecta reduzia os alunos mais activos ao «silêncio» (ou à distracção) e 
aqueles menos activos à pura invisibilidade.  
Munidos de um agudíssimo sentido de (in)justiça, facilmente se sublevavam 
quando repreendidos ou apenas interpelados pelo professor (mesmo quando 
apenas diziam algo de muito importante ao colega sobre a constituição das equipas 
de futebol para o intervalo que se avizinhava). Com marcadas referências 
futebolísticas, os 16 rapazes pouco se interessavam em tomar parte activa nas aulas 
e em muito contribuíam para a desestabilização do grupo que, rapidamente, se 
exaltava.  
Todavia, quando laboriosamente motivados, eram capazes de desenvolver e 
efectivar as actividades a que a aula se propunha.  
 
 9º En 
Composta por 21 alunos – 7 rapazes e 14 raparigas – esta turma constituía 
uma das turmas de excelência no seu todo e na quase totalidade das disciplinas. 
Apesar da diversidade de contextos socioeconómicos patentes, as diferenças não 
eram algo de gáudio e/ou escárnio – todos os grupos, aliás, apesar das diferenças 
que, naturalmente, estão patentes em contexto escolar e, especificamente, na sala 
de aula, não presenciamos ou nos foi relatada qualquer acção ou intenção de 
segregação entre os alunos.  
Apesar de possuírem, na sua generalidade, um nível de língua muito elevado – 
em alguns casos acima do nível exigido para um 9º ano de nível 5 – não são um 
grupo que se entusiasme facilmente com as actividades sugeridas. Possuem uma 
ânsia de estudo e aprendizagem mas não demonstravam grande interesse nas 
actividades que o professor desenvolvia ou o procuravam para esclarecimentos em 
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geral. O professor adquiria ali um papel de fornecedor de novas ideias, actividades, 
conhecimentos que se queriam rápidos e intrigantes do ponto de vista intelectual. 
Ávidos leitores, muitas vezes consultavam a professora a fim de lhes fornecer 
um novo título ou uma nova história em Inglês – pelo que assumimos daqui a leitura 
como uma das melhores fontes de enriquecimento da competência lexical porque 
rica em contextos de aplicabilidade e aquisição de elementos lexicais e gramaticais. 
Por conseguinte, uma das melhores áreas de expressão do grupo, 
globalmente, é a escrita – principalmente aquela que lhes permita expressar a sua 
opinião.  
*** 
Foram, portanto, estes os contextos e as variáveis que encontramos na escola 
referida e que influenciaram e moldaram o trabalho que foi sendo desenvolvido. 
Seguidamente passamos à explanação mais específica, lançando olhares críticos, 
sobre esse mesmo trabalho com cada um dos grupos. 
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2.1 Do Léxico e do Vocabulário 
 
Ao longo da história da linguística, muitas foram as definições dadas ao que, 
à primeira vista, parece constituir a unidade fundamental do léxico: a palavra. A 
amálgama de definições parece mostrar, desde logo, que este elemento, 
comportando tamanha diversidade de aspectos e aparências, se deixe facilmente 
rotular.  
Poderemos afiançar que o vocabulário de uma língua é uma das partes 
constituintes do léxico dessa mesma língua. Aquele é composto por todas as 
unidades semânticas, graficamente simples e compostas, e locuções não passíveis 
de serem decompostas que se actualizam, renovam no discurso e às quais 
chamamos de vocábulos ou, mais comummente, «palavras» (Tréville & Duquette, 
1996, p.12).  
As mesmas autoras preceituam, ainda, que: «(L)‟étude du lexique (les mots 
dans le système de la langue) et l‟étude du vocabulaire (le fonctionnement discursif 
des mots) ne sont pas cloisonnées de façon étanche» (p.12). 
Salienta-se, além disto, o facto de o léxico ser um sistema aberto, em 
permanente expansão que é condicionada pelas mudanças socioculturais, nas quais 
tanto novas criações são adicionadas, como outras caem (mais ou menos 
apressadamente) no esquecimento. Todavia, o processo inverso também ocorre, 
quando itens lexicais reemergem e voltam à circulação, tal como afirma Biderman 
(1999, p.96 apud Orsi, n.d., p.119): 
«Como a língua está em perpétuo movimento, seu carácter de inacabado 
e de devir está sempre presente, sobretudo no léxico, visto que essa é a parte do 
sistema linguístico mais susceptível a mudanças por constituir um conjunto aberto. 
As combinatórias lexicais discursivas podem deixar de ser meras combinatórias 
frequentes de unidades lexicais para se converterem em novas unidades do léxico 
da língua. Assim, tudo se passa na língua e no vocabulário como numa pista de 
corrida – muitos concorrentes já ultrapassaram a barreira de chegada, outros 
estão se aproximando dela e outros vêm chegando de mais longe.» 
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Dentro do âmbito da Lexicologia, Vilela (1995) sintetiza que o léxico é o 
conjunto das palavras ideais de uma língua. O vocabulário, por sua vez, consiste no 
conjunto dos vocabulários efectivamente presentes num determinado lugar e num 
determinado tempo. Em suma, o léxico seria o geral, o social, e o essencial 
enquanto o vocabulário seria o particular, o individual e o acessório. 
Assim sendo, podemos assumir que muitas foram as propostas e os esforços 
das diversas áreas científicas a fim de encontrar resposta viável às questões por 
detrás do desenvolvimento da competência linguístico-comunicativa: capacidade de 
compreender e produzir enunciados (orais e escritos) numa determinada língua – 
sendo que a «palavra» permanece no centro dessa dinâmica.  
 
2.1.1 O que é uma palavra? 
Uma das primeiras questões que emergem quando confrontados com um 
momento de aprendizagem de uma nova língua é: «O que é uma palavra nesta 
língua?».  
De facto, procuramos de imediato recortar esse continuum que ouvimos. 
Alguns dos numerosos exemplos que comummente nos chegam têm por base 
outras línguas que, seguindo ou não estruturas similares às línguas ocidentais no 
que à forma diz respeito, são exemplo vivo de uma heterogeneidade ainda 
vastíssima na diáspora das línguas. Neste sentido, Cavalla et al.(2009, p.12), 
fornecem-nos um exemplo simples: quantas palavras contém a seguinte sequência 
em tonga: [maloelelei]6? Tal é-nos difícil de adivinhar quando não conhecemos a 
estrutura morfológica da língua.  
Assumimos, deste modo, que o mesmo se passa com os aprendentes de uma 
língua; os quais ouvem um continuum que lhes é necessário aprender a «recortar», 
separar a fim de poderem proceder à estruturação dos componentes dessa nova 
língua (entre outros: Cavalla, Crozier, Dumarest, & Richou, 2009; Leiria, 2001, 
p.127). 
                                                             
6
 Malo e lelei: 3 palavras que significam «Bom dia» em tonga, Língua oficial do Reino Tonga no Pacífico Sul. 
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A «palavra» constitui, portanto, um termo deveras vago para os linguistas que 
nos propõem uma terminologia e definições que tendem a limitar este objecto de 
estudo preferindo assim, os mesmos, falar de «morfemas» que: «constituem as 
unidades mínimas de significação de uma língua» (Figueiredo & Bizarro, 1994). 
Os linguistas propõem, ainda, a descrição de «unidades lexicais». Tratando-
se de unidades pré-construídas autónomas, geralmente munidas de um sentido e 
que se prestam à construção de enunciados. As unidades lexicais (UL), pertencendo 
a diversas categorias sintácticas variáveis, como os nomes, os verbos, os adjectivos, 
têm, também, diversas formas flexionais: analisa, analisava, analisaremos… 
pequeno, pequena, pequenos… (Cavalla et al., 2009). Sendo, desta feita, defendido 
pelos mesmos autores que se considere, didacticamente, todo o paradigma flexional 
de cada UL quando somos confrontados com o seu sentido e a sua forma. Em 
particular, tratando-se de uma língua estrangeira (LE), quando ocorre a identificação 
de certas UL no decorrer de uma aula, convirá que a aquela seja explorada a fim de 
poderem ser (re)conhecidas as variáveis que determinada UL possa comportar.  
Retenhamos que as UL são elementos que nos permitem criar unidades poli-
lexicais (ou compostas) de ordem diversa e, sobretudo, que essas associações entre 
diversos elementos lexicais são deveras demasiado frequentes para serem 
simplesmente ignoradas (ibidem).  
As colocações7, por exemplo, e segundo diversos autores abaixo referidos, 
representam grande parte do discurso de qualquer falante de uma língua. Referente 
ao Francês, Calaque (2006) constata: «La collocation c‟est comme la prose de M. 
Jourdain, on en fait tous les jours sans même le savoir» (p.14).  
Também para Lewis (2000) estes «chunks» representariam mais da metade 
dos discursos realizados (orais e escritos) e, deste modo, as colocações seriam 
basilares para o desenvolvimento do léxico mental de um locutor nativo.  
González-Rey (2008, apud Cavalla, 2009) descreve-nos estas estruturas 
como «prêts-à-parler», pequenas expressões fixas de duas palavras (como rendre 
visite), amiúde utilização das quais os locutores nativos não são, muitas vezes, 
                                                             
7 O termo colocações, traduzido da palavra collocations do Inglês, é «usado por alguns linguistas com referência à co-
ocorrência habitual de itens lexicais individuais» (Crystal, 2003, p.51); 
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conscientes e que dificultam a compreensão por parte dos locutores não nativos 
aquando de um acto comunicativo.  
Assim sendo, como nos avança Cavalla (2009), aquilo que retemos 
prioritariamente das colocações é que estas: 
 são maioritariamente compostas por dois elementos – que um guarda o 
seu sentido primordial enquanto o outro adquire um sentido metafórico; 
 aceitam permutas do seu elemento metaforizado, quando uma quase 
sinonímia é possível (estes elementos são, contudo muito específicos a 
cada língua e comportam marcas culturais muito fortes – daí a 
dificuldade em arranjar, muitas vezes, uma tradução); 
 aceitam a inserção de elementos entre os dois componentes essenciais. 
Assim, e à luz das considerações que os referidos autores foram atestando, 
podemos assumir que: se um locutor nativo consegue prever o fim de uma 
expressão coloquial porque compreende e domina inconscientemente o seu stock 
lexical, um locutor não-nativo não conseguirá prever o sentido que se segue ou 
mesmo que subjaz antes de conseguir dominar o aspecto cultural que se esconde 
por detrás da metáfora utilizada.  
«La plupart de ces expressions ne sont alors pas traduisibles d’une langue 
à l’autre; là où le français dit prendre et verre (allons prendre un verre), l’anglais 
dira avoir et boisson (let’s have a drink)» (Cavalla et al., 2009, p.15). 
 
O estudo e a compreensão do funcionamento da forma morfológica e 
semântica são, portanto, uma passagem obrigatória para se conseguir atingir um 
controlo “inesgotável” da LE que se aprende.  
O aprendente não é nem se quer, todavia, um embude de conhecimento 
lexical, mas um actor da gestão dos seus próprios conhecimentos: ele mesmo os 
constrói recorrendo às competências lexicais específicas que vai acumulando e que 
reportam directamente aos conhecimentos que o professor lhe vai dando a conhecer 
e incita a desenvolver (Cavalla et al., 2009, p.28). Essas relações entre as diversas 
unidades lexicais são importantes a reter visto que estas podem promover a 
memorização (reter contrários, sinónimos, …); desenvolver essa rede de ligações 
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semânticas entre as diversas UL transformá-la-á numa fonte virtualmente 
inesgotável de novas aprendizagens (ibidem).  
Em suma, e conforme nos afiança Vilela (1996) a «palavra» é:  
«um «nó» onde se cruzam várias «janelas» enquadrando os vários 
sentidos (polissémicos) da entrada lexical, possibilitando a relacionação entre os 
diferentes sentidos da palavra entre si e com os sentidos das palavras afins. […] 
Dito de outro modo, os sentidos individuais de cada palavra e os padrões léxico-
sintácticos a eles ligados constituem o esquema de explicação e compreensão do 
léxico» (p.646).  
 
Veremos abaixo que, sobre isto, no que toca ao ensino-aprendizagem de uma 
LE, o contexto e a cultura constituem variáveis de peso a ter em consideração 
aquando do início e/ou desenvolvimento da competência comunicativa e lexical no 
âmago das relações, conexões que se vão estabelecendo no cérebro humano. 
 
2.1.2 O léxico e a cultura 
Desde que o conceito de «lexicultura» foi estabelecido por Galisson (n.d.), é-
nos impossível não lançar um novo olhar e compreender um pouco melhor as 
ligações que se estabelecem entre as unidades lexicais e as representações 
marcadamente culturais que estas veiculam.  
Tal como nos refere Cavalla et al. (2009, p.29), Galisson, ao debruçar-se 
sobre a descrição das representações culturais no seio do léxico, relembra-nos a 
importância de as ensinar desde a aparição mais “simples” destas unidades e de 
partilhar com os aprendentes as marcas fortemente culturais que subjazem na 
própria língua que este vai descobrindo.  
O objectivo seria dar ao aprendente a informação motriz e imprescindível para 
que este pudesse proceder à memorização, vide fossilização, dessas marcas 
culturais que muitas vezes não podem ser transpostas de uma língua para a outra 
e/ou de uma cultura para a outra.   
Desta feita, é muitas vezes importante, senão mesmo imprescindível, que no 
que toca ao ensino do léxico o professor forneça ou dê pistas mais claras ao 
aprendente sobre estes sentidos culturais e/ou históricos visto ser deveras difícil o 
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acesso a este tipo de conhecimento por parte destes últimos – tendo em conta que 
esses dados não estarão patentes nos dicionários de que estes dispõem e os seus 
contextos não serão de todo explícitos visto que tais materiais pressupõem que o 
implícito da representação seja já conhecimento adquirido do locutor (ibidem). 
Não é, de todo, tarefa fácil pôr de parte as nossas próprias representações 
culturais (da nossa língua materna) a fim de adoptar como nossas as de outra(s) 
língua(s). Tal problemática encontra ecos convergentes na da interculturalidade, que 
se encontram também no âmago da sociolinguística (Abdallah-Pretceille, 2004; 
2005a; 2005b; Cavalla, 2005 apud Cavalla, 2010, p.30). 
Uma das soluções seria, portanto, fornecer contextos diversos e, todavia, 
objectivos, tanto no oral como na escrita, para que os aprendentes pudessem rever 
as suas representações à luz de um novo ponto de vista não esperando, numa 
primeira instância, que estes possam reinvestir rapidamente essas novas 
representações mas que estes consigam identificá-las no discurso a fim de não 
culminarmos em situações de incompreensão total de um discurso. Como nos refere 
Wallace (1984, p.9): « not being able to find the words you need to express yourself 
is the most frustrating experience in speaking another language». 
Mais ainda, Cavalla et al. (2009, p.30), concluem : 
«N’oublions pas q’ignorer les représentations associées aux unités 
léxicales peut entraîner, de la part de l’apprenant, des confusions 
communicationelles importantes voire des incompréhensions totales, ce qui est 
dommageable dans toutes les situations de communication». 
 
2.1.3 O Léxico Mental 
No âmbito da Psicolinguística, por exemplo, e tal como nos refere Leiria 
(2001), a investigação centrada no léxico mental não tem parado de aumentar 
nestes últimos quarenta e poucos anos, estando esta na senda da investigação 
onde a psicologia e a linguística combinam esforços a fim de compreender as 
ligações que fomentam o desenvolvimento e o processamento da linguagem. Surge, 
assim, a noção de léxico mental enquanto elo central no processamento da 
linguagem. Tal como afirmam Schreuder & Weltens: 
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«The mental lexicon is a very important part of any model of language 
processing. It plays a central role because it provides a bridge between form and 
meaning. In the mental lexicon information from all different linguistic levels is 
combined. Phonology, orthography, syntax, argument structure, morphology and 
lexical semantics all appear in the entries of the mental lexicon (see, e.g. 
Aitchinson 1987). Understanding just how this information is represented and used 
is crucial to any model of language perception and production» (1993, pp. 4-5). 
 
O trabalho dos linguistas tem-se, portanto, centrado naquilo que ficou definido 
como entrada lexical e parece, hoje, não restarem muitas dúvidas sobre a 
complexidade de informação que estas comportam – não só a nível semântico, mas 
também sintáctico, fonológico, morfológico e ortográfico – criando uma complexa 
rede de conexões, de informação à qual o indivíduo acede constantemente a fim 
tanto de compreender como de se expressar.  
O que alimenta essa intrincada rede são as relações paradigmáticas e 
sintagmáticas que os indivíduos vão estabelecendo. As primeiras, explica Leiria 
(2001), são de tipo semântico e são aquelas que se estabelecem entre membros 
intersubstituíveis da mesma categoria gramatical; as outras são de tipo sintáctico e 
são aquelas que se estabelecem entre diferentes expressões. Salientando, contudo, 
que a activação de um item lexical pode, também, «resultar de conexões de tipo 
imagético, enciclopédico ou afectivo ou de outro qualquer que esteja associado à 
entrada em causa» (pp. 122-123).  
É, pois, esta complexidade de relações que comporta o conhecimento de uma 
palavra para um falante nativo adulto. Assim sendo, Leiria define:  
«[para um falante com esse perfil], saber uma palavra, consiste em saber 
os seus possíveis significados, as suas extensões metafóricas, as suas restrições 
pragmáticas, a categoria a que pertence e as restrições sintácticas a que está 
sujeita numa frase ou num enunciado, as suas características fonético-fonológicas, 
a sua estrutura morfológica, características derivadas e flexão, e as suas relações 
paradigmáticas e sintagmáticas com outras» (p.123). 
 
Tratando-se, portanto, de uma relação simbiótica na qual se visa atingir uma 
maximização do desenvolvimento de um léxico mental que se estabelecerá, para o 
indivíduo, como uma ferramenta imprescindível ao processamento da linguagem, 
importa referir que, a essa riqueza de conhecimento, são necessárias acrescentar 
diversas variáveis que definirão tanto essa mesma riqueza como até a capacidade 
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de retenção e exploração da mesma (ibidem). Isto é, para além de variar de palavra 
para palavra e de indivíduo para indivíduo, o conhecimento que vamos acumulando 
sofre mutações: para além do factor frequência de uso, uma série de outros factores 
intralexicais que afectam a sua „aprendibilidade‟ emergem: os seus traços 
semânticos, a sua categoria sintáctica, o ser mais fácil ou mais difícil de pronunciar, 
e apresentar maior ou menor complexidade flexional (Laufer, 1997, apud Leiria, 
2001).  
Mais a mais, ainda nos é extremamente difícil estabelecer os limites e/ou 
capacidade do léxico mental. Tal facto advém da hesitação, ainda reinante na 
comunidade científica, perante os números que várias investigações têm vindo a 
fornecer. Não só os números das diversas investigações oscilam constantemente, 
como são, também, variadas as hipóteses formuladas por diversos investigadores 
que nos impedem, na prática, de responder a perguntas do tipo: Quantas palavras 
tem uma língua? Quantas palavras sabe um adulto falante nativo dessa língua? De 
quantas dispõe uma criança nos primeiros anos de vida? 
Efectivamente, de um lado poderemos ter Clark (1993, apud Leiria, 2001) 
que, da sua investigação, revela que: entre os 2 e os 6 anos de idade, uma criança 
adquire 10 palavras novas por dia até chegar mais ou menos a 14.000; entre os 10 e 
os 11 anos, encontra aproximadamente 10.000 palavras novas; entre os 9 e os 15 é 
exposta a uma média de 85.000 bases diferentes e, mais ou menos, 100.000 
significados distintos nos textos escolares; até aos 17 anos adquire mais ou menos 
3.000 palavras novas por ano. Assim sendo, um adulto falante nativo de Inglês 
dispõe de uma produção vocabular entre 20.000 e 50.000 formas, e, para a 
compreensão, este vocabulário revela-se consideravelmente mais amplo.  
Por outro lado, Aitchinson (1994, apud Leiria, 2001) diz que «children pick up 
words like a magnet picks up pins – possibly over tem a day», e, assim sendo, com 
dois anos poderiam usar cerca de 500 palavras; com três anos 1.000 e com cinco 
3.000. apresenta-nos números muito mais modestos que o anterior e apenas se 
refere às palavras que a criança pode compreender, isto é, com seis anos esta pode 
compreender até 14.000 palavras e um adulto instruído pode chegar às 150.000 e 
ser capaz de usar 90% destas. 
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Outros apresentam, ainda, números menos ambiciosos resultando numa 
disparidade contínua que resulta, não apenas dos factores acima descritos 
relacionados com o próprio desenvolvimento do léxico mas, também, com as 
variantes analisadas (o que se considera, ou não, uma entrada lexical, uma «palavra 
nova») e também com a metodologia usada na estimativa (Leiria, 2001, p.124). 
A mesma autora (ibidem) afiança ainda que teremos de considerar que tanto 
a maneira como esse léxico se encontra organizado, bem como o intrincado 
emaranhado de possibilidades, vias pelas quais acedemos a essa informação – e a 
vamos, cumulativa e constantemente, construindo – nos são, ainda, de difícil 
distinção. E, dada essa característica não-estanque do léxico mental de uma dada 
língua que desenvolve relações interlexicais com elementos de outras línguas às 
quais o indivíduo tem acesso, é-nos quase impossível a comparação entre léxico 
mental e outros utensílios de organização do léxico de determinada língua como, por 
exemplo, um dicionário.  
Se comparação possível poder vir a ser efectivada, cremos que, por ventura, 
tal se venha a realizar tendo um corpus (ou outro dicionário electrónico) mas apenas 
no futuro.  
Não nos esqueçamos que os corpora que se encontram disponíveis hoje em 
dia, apesar da sua constante evolução e construção, não conseguem equiparar-se, 
em estrutura, inventários e nível de conexões, com aquelas que o cérebro humano 
consegue acumular e efectivar.  
Assim sendo, ambas se conjugam e completam quando se trata de 
desenvolver a competência lexical de um determinado indivíduo – pela coordenação 
coadjuvante dos utensílios ao nosso dispor e pelo recurso a estratégias específicas 
para o desenvolvimento e aplicabilidade das mesmas. 
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2.2 O Ensino De Vocabulário 
 
Segundo Zimmerman (1997), o ensino de vocabulário em LE tem sido menos 
privilegiado do que o ensino da sintaxe e da fonologia no decorrer da história do 
ensino de línguas, até aos nossos dias. Richards (1976), citado por Cody (1997), foi 
um dos primeiros investigadores a apontar a negligência no ensino de vocabulário 
de uma LE. Todavia, vale a pena relembrar que, em certa medida, o carácter de 
sistema aberto inerente ao léxico de uma língua e, em contrapartida, o de sistema 
fechado inerente à gramática poderiam determinar a maneira como são ensinados. 
Tal como afiança Laufer (1990; apud Leiria, 2001, p. 128): 
«One of the reasons for this neglect is the fact that vocabulary is not a 
close, rule governed system, but an open set and as such has probably been less 
attractive as a research topic.» (p.294) 
 
Todavia, diversos foram os teorizadores e diversos foram, e são ainda, os 
métodos sobre os caminhos possíveis ao ensino/aprendizagem de uma língua que 
seguidamente, e muito brevemente, recordamos a fim de melhor compreendermos o 
caminho já desenvolvido – lançando, também, um breve olhar sobre a incidência das 
mesmas no ensino do vocabulário. 
 
2.2.1 Dos Métodos8 de Ensino 
No Método de Tradução e Gramática (MTG), em voga já no século XIX, o 
ensino de vocabulário estava ancorado na definição e na etimologia das «palavras». 
Parecia haver toda uma filosofia de conservação da língua, impedindo-se a sua 
degeneração. Nesse momento em particular da história do ensino das LEs, as listas 
bilingues de palavras eram usadas como auxílio à instrução e não como referenciais 
estratégicos ao desenvolvimento do vocabulário. A sua organização era feita de 
acordo com «campos semânticos»9 (Kelly, 1969 apud Zimmerman, 1997).  
                                                             
8
 Método ou abordagem – consoante a taxonomia de cada autor. 
9
 «A teoria de campos semânticos foi desenvolvida na Europa na década de 1930. Segundo a teoria, são 
isolados campos conceptuais (cor, parentesco, etc.) e os itens lexicais usados para se referir aos vários traços 
desses campos, são analisados em termos de uma rede de relações de sentido. Essa rede constitui a estrutura 
lexical do campo semântico (ou lexical).» (Crystal, 2003, p.41); 
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Apesar do MTG se ter mantido na senda do ensino/aprendizagem de línguas 
até à década de vinte do século transacto, já existia um outro movimento que 
discutia os alicerces do anterior e que ficaria conhecido por Método da Reforma – 
trazendo consigo novos olhares sobre o ensino de vocabulário. Na investigação 
desenvolvida por Sweet (n.d., apud Howatt & Widdowson, 2004), um dos linguistas 
precursores deste novo movimento, existiriam três estágios diferentes: o estágio 
mecânico – compreendendo o estudo da fonética e transcrições; o estágio 
gramatical – no qual se estudava a gramática e o vocabulário dito de base; para 
depois se proceder à exploração do estágio idiomático – passar-se ao estudo do 
vocabulário mais complexo do que aquele patente nos estágios precedentes. Desta 
feita, o autor procurava evitar a compartimentação das estruturas da língua – as 
listas de palavras separadas ou mesmo frases isoladas, predominando, assim, a 
associação de palavras mais complexas com aquelas do quotidiano (Zimmerman, 
1997). 
No Método Directo, o vocabulário ensinado era comum, geralmente associado 
ao uso da língua no dia-a-dia (Howatt et al., 2004). Para o fornecimento de 
explicação semântica de vocabulário concreto usavam-se figuras, objectos e 
demonstrações. Já o vocabulário abstracto era trabalhado dentro do conceito de 
associação de ideias (Richards & Rogers, 1986, apud Kang, H.-W. & Golden, A., 
2007). 
Entre 1920 e 1930, surgia nos Estados Unidos da América o Método de 
Leitura e, no Reino Unido o Método de Língua Situacional. Estes dois métodos 
concediam grande relevo à aquisição10 de vocabulário na aprendizagem de uma 
língua estrangeira. Segundo West (1930, apud Zimmerman, 1997), a aquisição de 
vocabulário e a sua prática é algo fundamental na aprendizagem de uma língua. 
Numa crítica que parece ser feita aos métodos em voga na altura, West (ididem) 
afirmou que, segundo as sua investigação e consequentes observações, mesmo 
depois de três anos de estudo, os aprendentes de uma língua estrangeira não 
tinham ainda adquirido um vocabulário de, sequer, mil palavras e que isso se 
                                                             
10
 Tal como refere Leiria (2001): «Embora a distinção entre aquisição e aprendizagem continue a merecer a 
atenção dos investigadores, esta é, com certeza, a razão pela qual, actualmente, muitos a evitam e preferem 
usar os dois termos indiferentemente. Eles assumem que, sendo qualquer processo de aprendizagem em certa 
medida controlado, a distinção entre processos conscientes e inconscientes, ou entre aprendizagem e aquisição, 
não é qualitativa mas quantitativa.» (p.128) 
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deveria ao facto de os mesmos aprendentes despenderem demasiado do seu tempo 
em actividades que, pura e simplesmente, não estavam direccionadas para a 
produção oral da língua alvo – aprendiam palavras em grande relevo pessoal o que 
desencadeava um desinteresse cumulativo que culminaria no desconhecimento, 
esquecimento completo das palavras que estavam a aprender.  
No Método Áudio-Lingual, os itens de vocabulário seguiam, pelo menos, dois 
critérios para serem escolhidos: o da simplicidade e o da familiaridade. Tais itens 
eram introduzidos recorrendo a drills. Em verdade, as palavras permaneciam 
limitadas à quantidade que fosse necessária à realização dos mesmos (Larsen-
Freeman, 1986, apud Zimmerman, 1997). Criticava-se severamente a aprendizagem 
de palavras isoladas e o excesso de vocabulário no início do ciclo de estudos 
referenciados. A primeira crítica cimenta-se no facto de o significado de uma palavra 
provir de um grupo de palavras ou combinações de segmentos de língua e, dessa 
forma, não seria de todo conveniente e/ou mesmo fácil determinar o seu significado 
quando esta se encontrava isolada e descontextualizada. Já a segunda crítica 
encontra ecos desfavoráveis no progressivo acumular de vocabulário, retendo em 
mente o factor acima descrito, que não prepararia o aprendente para o uso correcto 
do mesmo (ibidem). 
Por outro lado, a apresentação do vocabulário novo em actividades orais de 
alto interesse e o uso repetido e extensivo dessas palavras poderiam contribuir, 
segundo Rivers (1981, apud Kang et al., 1994), para uma retenção maior e de mais 
longa duração. O enorme peso conferido à aprendizagem de gramática, apesar de 
implícita, e a substituição dos itens de vocabulário nessas aulas de gramática 
fizeram com que muitos dos materiais produzidos transmitissem a ideia de que o 
vocabulário serviria apenas como ponte, elo para a aprendizagem destas estruturas, 
dando a ideia de que não teria real valor comunicativo (Zimmerman, 1997). 
No ensino de línguas estrangeiras visando uma Abordagem Comunicativa 
parece que o ensino de vocabulário também permaneceu, em certa medida, lesado 
– não havendo ensino específico de itens lexicais. Widdowson (1979, apud 
Zimmerman, 1997) foi dos primeiros investigadores a argumentar que: se uma frase 
tem problemas com a sua gramaticalidade, esta pode vir a ser melhor entendida 
pelo falante nativo do que uma com problemas de precisão e significado. Não 
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obstante, e contrariamente ao que foi sugerido, também com esta abordagem não 
se verificaram melhorias significativas no que à real importância do vocabulário diz 
respeito. Wilkins (1974, ibidem) viria mesmo a defender que, para se conhecer uma 
língua, teria de haver domínio do seu vocabulário na mesma medida do 
conhecimento da sua gramática, sugerindo ainda que a melhor maneira de se 
dominar os sistemas lexicais de uma língua seria através de uma extensiva 
exposição à mesma.  
Mais recentemente, a Abordagem Natural, apesar de reconhecer a 
importância devida ao vocabulário, resume a sua aquisição e desenvolvimento 
somente pela via da exposição à língua-alvo. Segundo os fundamentos expostos por 
Krashen (1989), a aquisição de uma língua permanece fundamental e 
intrinsecamente interligada à compreensibilidade do input disponibilizado ao 
aprendente.  
Assim sendo, poderíamos então concluir que a compreensão do input está, 
também ela, ligada ao significado a que este input conduz, produz e deriva. Segundo 
o mesmo autor, o essencial, no que ao vocabulário diz respeito e não só, é que o 
input fornecido se revele pertinente e interessante ao aprendente, estando um pouco 
acima do seu nível de proficiency. Todavia, para aqueles aprendentes que já 
ultrapassaram os primeiros níveis de aprendizagem da língua, para adquirirem e 
desenvolverem o seu vocabulário, teriam de passar impreterivelmente pela leitura 
extensiva – enquanto melhor e mais vasta fonte de input disponível (ibidem).  
Mais ainda, Leiria (2001), lançando um olhar crítico sobre estas teorias 
também salienta que a teoria segundo a qual não seria o conhecimento 
metalinguístico mas a prática que despoletaria e fomentaria o desenvolvimento 
linguístico tem diversas repercussões. Por um lado, adianta ainda a referida autora, 
tal teoria reconhece razão a Krashen (1981, apud Leiria, 2001, p. 128):  
«[o] conhecimento metalinguístico não se transforma em conhecimento 
implícito; mas, por outro lado, e ao contrário deste, atribui ao ensino um papel 
relevante – o trabalho na sala de aula pode proporcionar input adequado e 
oportunidades de praticar a língua, e serve para chamar a atenção para certas 
regularidades e para outros aspectos que, em contexto informal de aprendizagem, 
poderiam não ser notados pelo aprendente.» 
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Contudo, tal como referimos anteriormente, se muitos e longos foram os 
períodos da história o ensino do léxico se viu negligenciado, mais recentemente, 
muita da investigação que com ele se relaciona (ou melhor dizendo, com o ensino 
do vocabulário) tem-se ocupado mais com o modo, meios (estratégias, actividades, 
…) do que propriamente com os processos pelos quais a sua aprendizagem se 
efectiva (ibidem).  
Resumidamente, muitas foram as mudanças propostas e longa é, ainda, a 
lista de investigações levadas a cabo todos os dias tanto como resposta como 
continuidade ou mesmo distanciação das premissas que dão suporte ao 
ensino/aprendizagem das línguas. Todavia, e apesar da referência constante à 
importância do vocabulário nesses «caminhos», parecem-nos poucas e /ou pouco 
objectivas as reais mudanças bem como as respostas no que à aquisição de 
vocabulário diz respeito.   
Tendo isto em mente, é-nos pertinente salientar, ainda, e tendo já como 
referência pragmática a experiência vivida durante este ano de estágio, que difícil 
será restringirmos o ensino/aprendizagem de uma dada língua a um método e a 
estratégias específicas estanques, fixas e irredutivelmente infalíveis. Tal como nos 
alerta Harmer (1991, p.5): «Despite the various attempts there is unfortunately no 
research which clearly shows the success of one method over the other».  
 O ensino/aprendizagem das línguas permanecerá, a nosso ver, um mundo 
onde, cada vez mais, a heterogeneidade e a variedade de realidades se afirmam 
enquanto variáveis de peso que afectam tanto os aprendentes como os próprios 
docentes que, constantemente, se vêem envolvidos em ciclos de mudança onde a 
variedade de estratégias poderá ditar o sucesso de todo o processo de 
ensino/aprendizagem. Assim também postula o mesmo autor quando nos refere que 
um caminho que preveja uma balanced activities approach que prevê «student‟s 
continuing interest and involvement in the learning process as being the necessary 
dominant factor in language teaching» (idem, p.43).  
 
 
Capítulo II – O Estado do Conhecimento na Área a Estudar 
33 
 
2.3 Das Competências em Línguas 
 
Muitas foram as pesquisas desenvolvidas até hoje, no que à aquisição de 
uma língua diz respeito (entre outros: Chamot, 1999; Coady, 1997; Nation, 2001) e 
que vieram afiançar que um aprendente adquire muito mais rapidamente a 
capacidade de compreensão de enunciados antes de ser capaz de os produzir. Tal 
facto é ainda mais visível no campo das línguas estrangeiras: apesar de 
compreendermos os locutores nativos aquando de um acto comunicativo, grande 
poderá ser a nossa hesitação na resposta e/ou interacção por estarmos à procura 
tanto das melhores palavras e/ou da estrutura. Ou seja, falta adquirir, ao locutor não-
nativo, as diversas competências linguísticas que permitem o acesso ao macro-
sistema que constitui a competência comunicativa em línguas. 
Tal como referimos anteriormente, no desenrolar do percurso escolar, o léxico 
não constitui um objecto de aprendizagem sistemático, este é considerado mais 
como um complemento, um suporte para o desenvolvimento das diversas 
actividades curriculares. Nas palavras de Bogaards (1994, p.143): 
«Après avoir été pendant assez longtemps le parent pauvre, sinon la 
brebis galeuse, de l’apprentissage des langues […], le vocabulaire a attiré plus 
d’attention depuis le début des années 80. Si jusque là les pratiques pédagogiques 
aussi bien que les recherches scientifiques avaient surtout porté sur les aspects 
grammaticaux de l’apprentissage des L2, on se rendit compte, sous l’influence 
sans doute des besoins d’un enseignement plus communicatif des L2, que le 
lexique devait occuper une place plus importante dans l’enseignement des 
langues».  
 
Naturalmente, o seu ensino/aprendizagem permanece sobejamente parcelado 
e pouco produtivo no que toca ao desenvolvimento das diversas competências – 
parece existir sempre alguma que é menosprezada e ou incorporada noutra 
(ilusoriamente a nosso ver).  
A questão que se coloca, portanto, é: como poderemos utilizar o léxico de 
maneira a podermos optimizar e tornar a aprendizagem mais eficaz e acessível a 
todos os aprendentes?  
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Tendo em conta que, a «palavra» permanece familiar e difícil ao mesmo 
tempo porque pode ser explorada sob numerosos prismas, como já referimos, o seu 
ensino/aprendizagem permanece complexo devido à multiplicidade de ângulos 
através dos quais pode ser explorada.  
 
2.4 A Competência Lexical 
 
Segundo Ghazal (n.d.): 
«Knowing a word is also defined as knowing its spelling, pronunciation, 
collocations (i.e. words it co-occurs with), and appropriateness (Nation, 1990). 
Therefore, lexical competence is far more than the ability to define a given number 
of words and covers a wide range of knowledge which in turn requires a variety of 
strategies to acquire the target language word knowledge. Taking this into 
consideration, second and foreign language researchers have made various 
attempts to classify vocabulary learning strategies employed by foreign and second 
language learners» (p.2). 
 
Assim sendo, aquando da revisão da literatura imprescindível à elaboração do 
presente trabalho, o cenário com que nos deparamos é mesmo esse que o autor 
precedente indica:  
a) um cosmos dominado por investigações de todos os cantos do mundo 
(com realidades, públicos e contextos dos mais heterogéneos possível); 
b) uma comunidade científica que dificilmente segue uma única taxinomia 
(proliferando, assim, as definições e concepções – como nas definições de 
léxico e vocabulário disso são claro exemplo); e, 
c) um ciclo de conexões inter-referenciais que muitas vezes levam a 
conclusões e/ou deduções que amiúde dispersam e/ou mesmo dificultam 
a compreensão do  meio e dos fins (directamente relacionado com a 
difusão conceptual do ponto anterior); 
Reconhecemos que o desenvolvimento de qualquer trabalho está indelével e 
intrinsecamente dependente da(s) realidade(s) sob a(s) qual(is) ganha forma e que a 
diversidade de metodologias, estratégias e actividades postas em prática por 
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qualquer professor/investigador tem como pano de fundo as diversas realidades dos 
próprios grupos em estudo. É-nos, portanto, compreensível a multiplicidade de 
respostas que, todos os dias, são produzidas e mais ou menos fundamentadas 
porque dependentes das variáveis acima descritas.  
Assim sendo, no que toca ao desenvolvimento da competência lexical, 
teremos de nos limitar, também, tanto à realidade vivida, e que serve de força motriz 
à elaboração do presente trabalho, como, também, às referências das diversas 
autoridades que fomos referenciando.  
Mais ainda, tomaremos como ponto de referência a definição de competência 
lexical emanada pelo Conselho da Europa (2001), patente no QECR, que nos 
elucida que esta «[…] consiste no conhecimento e na capacidade de utilizar o 
vocabulário de uma língua e compreende elementos lexicais e gramaticais» (p.159). 
A competência lexical surge, assim, na nossa mente, como que um meso-
sistema que depende da aquisição e desenvolvimento do léxico mental bem como 
das estruturas que regem determinada língua (lexicais e gramaticais), o seu 
vastíssimo micro-sistema, e que munirão o aprendente das competências 
linguísticas essenciais a fim de lhe permitir livre-acesso ao macro-sistema que 
constitui a competência comunicativa em línguas.  
Desta feita, não podemos deixar de salientar que tais competências se 
desenvolvem como que segundo um sistema simbiótico, inter-relacionando-se e 
que, no fundo – e segundo as diversas possibilidades adiantadas pelas diversas 
teorias e metodologias de ensino/aprendizagem supra-referidas –, mesmo não 
sendo intencional ou mesmo quando uma se quer mais desenvolvida em detrimento 
de outra(s), o sistema inter e intra-relacional (de que nos fala Leiria (2001) ou 
mesmo Schmitt & McCarthy (1997), por exemplo) intrínseco ao desenvolvimento de 
competência comunicativa numa dada língua auto-compensa-se. Isto é, ao 
fomentarmos o desenvolvimento do léxico, as estruturas gramaticais essenciais, por 
mais básicas que sejam, tenderão a emergir e a instalar-se enquanto parte – 
indissociável – do sistema da língua. Daí que concebamos o ensino/aprendizagem 
das línguas enquanto um caminho de exploração de diversos sistemas que se inter-
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relacionam e se encontram inter-dependentes nas relações que, a diversos níveis, 
promovem.  
Mais do que simples relações que promovam tanto a gramaticalidade das 
locuções que se proferem, não nos esquecemos também das relações entre os 
diversos elementos lexicais e que fomentam a diversificação de significados e que já 
tratamos num ponto anterior. 
Assim sendo, não nos parece de todo produtivo ao nível do 
ensino/aprendizagem separar, restringir as diversas competências às suas 
definições basilares. Todavia, tendo em conta que o presente trabalho não se quer 
também sobremaneira extenso e intensivo, focar-nos-emos nas propostas para o 
desenvolvimento do léxico e, consequentemente, da competência lexical e 
deixaremos o trabalho mais aprofundado para uma situação futura. 
 
2.4.1 Das Estratégias de Aprendizagem 
Retendo em mente a necessidade de optimização das capacidades de 
aprendizagem dos aprendentes, já referidas, é importante ter em conta, 
prioritariamente, as capacidades dos aprendentes na escolha de qualquer estratégia 
e de qualquer actividade, a fim de que estes não se sintam melindrados e/ou 
esmagados pelo prospecto de uma actividade que lhes pareça impossível de realizar 
(Cavalla et al., 2009). Por outras palavras não devemos descurar a importância que 
a motivação e a „vontade-de-aprender‟ têm, de facto, em todo este processo.  
Tal como nos recorda Tréville et al. (1996), a aptidão para aprender 
desenvolver-se-ia em três etapas sucessivas: 
 uma etapa cognitiva, na qual o aprendente organiza conscientemente os 
novos conhecimentos de ordem estática (tal operação realça os 
conhecimentos declarativos); 
 uma etapa associativa, quando o aprendente assimila progressivamente 
as regras de emprego dos seus conhecimentos (interiorizados na 
precedente) a fim de proceder à realização de tarefas cada vez mais 
complexas (realçando os seus conhecimentos processuais); 
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 uma etapa de autonomia, onde as operações se automatizam e permitem 
ao aprendente reactivar os seus conhecimentos à medida que vai sendo 
necessário. 
Sendo assim considerado e simplificado o processo de ensino/aprendizagem, 
as mesmas autoras afiançam ainda que: 
 «en langue étrangère, l’apprentissage commence par la compréhension 
(étape cognitive), se poursuit par une phase d’interlangue
11
 (étape associative) et 
atteint un degré optimal au niveau du bilinguisme (étape d’autonomie)» (ibidem, 
p.55).  
 
Este caminho, simplificado, de tudo que comporta o desenvolvimento do 
esquema mental dos aprendentes promoveria ainda, segundo as mesmas autoras, a 
aquisição do léxico pelo enriquecimento das redes de associações possíveis e 
acumulativas inerentes ao próprio sistema de significação da língua (ibidem). Tal 
como nos anuncia Service (1994, apud Tréville et al., 1996, p.57) ao revelar que: 
 «le degré de signification n’est pas une caractéristique objective du mot 
(comparable à sa longueur, par exemple); il est plutôt fonction du réseau associatif 
reliant des représentations conceptuelles mémorielles qui correspondent aux 
significations du lexème pertinent». 
 
Por outro lado, Ghazal (n.d.) citando Gu & Johnson (1996), listam as 
estratégias de aquisição de vocabulário numa segunda língua enquanto 
metacognitivas, cognitivas, de memória e activação.  
As primeiras, metacognitivas, consistem em estratégias ditas de atenção 
selectiva (selective attention) e de auto-iniciação (self-initiation). Os aprendentes que 
empregam estratégias de atenção selectiva reconhecem quais as palavras mais 
importantes a ser apreendidas e essenciais para a compreensão de uma dada 
passagem textual. Já aqueles que aplicam estratégias de auto-iniciação usam uma 
panóplia de meios a fim de tornar o sentido dos itens lexicais o mais claro possível. 
                                                             
11
 Na taxonomia que esta autora utiliza define o conceito de interlíngua enquanto um «sistema estruturado que o 
aprendente constrói [intrinsecamente] durante as diversas etapas do desenvolvimento da sua língua estrangeira. 
Correspondendo, efectivamente, ao momento em que o aprendente se torna capaz de se fazer compreender em 
L2 sem que, para tal, tenha assimilado todos os elementos e todas as regras da mesma.» (tradução nossa).   
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As estratégias cognitivas, segundo a taxonomia dos supra-citados autores, 
englobam estratégias de «adivinhação» (guessing strategies), o uso proficiente de 
dicionários e note-taking. Aqueles que utilizam as estratégias de «adivinhação» 
fazem uso do seu conhecimento linguístico já adquirido e tentam procurar 
similaridades entre as duas línguas – por exemplo, através de pistas na estrutura 
gramatical de uma frase e do seu contexto a fim de tanger o significado de 
determinada palavra. Já as estratégias de memória o autor classifica-as e subdivide-
as em duas categorias: rehearsal e encoding. 
«Memory strategies are classified into rehearsal and encoding categories. 
Word lists and repetition are instances of rehearsal strategies. Encoding strategies 
encompass such strategies ass association, imagery, visual, auditory, semantic, 
and contextual encoding as well as word-structure (i.e., analyzing a word in terms 
of prefixes, stems and suffixes).» (ibidem, p.85) 
 
As estratégias de activação, segundo o mesmo autor, incluem todas aqueles 
através das quais os aprendentes reutilizam as novas palavras em contextos 
distintos daqueles através dos quais esta lhes foi fornecida. A simples acção (pedida 
pelo professor ou tomada por iniciativa própria do aprendente) em que estes tentam, 
sucessivamente, formular novos enunciados utilizando essas novas palavras, 
fornecendo-lhes novos contextos é um exemplo do mais proveitoso que se pode 
referir (ibidem).  
Apesar das subdivisões que efectua, parece-nos que o autor consegue dispor 
de maneira mais clara e simples os processos que muitas vezes observamos e que 
as diferentes taxonomias tendem a elevar a patamares académicos excessivamente 
depurados, dificultando a sua rotulação. Para uma melhor separação e distinção 
organizámo-las no quadro que se segue.  
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Estratégias  
Metacognitivas Cognitivas 
Memória 
(mnemónica) 
Activação 
- Selective attention: 
identificar as palavras 
essenciais à 
compreensão; 
- Guessing: activando 
conhecimentos 
adquiridos 
anteriormente; usar 
itens linguísticos; 
- Rehearsal: listas de 
palavras; repetição; 
etc.; 
- Reutilizar as palavras 
novas em diferentes 
contextos; 
- Self-Initiation: usar 
uma variedade de 
meios a fim de tornar o 
sentido das palavras o 
mais claro possível. 
- Uso de dicionários; 
- Tomar notas; 
- Codificação: 
associações (imagens; 
visuais; auditivas; etc.) 
 
(segundo modelo de Ghazal, n.d.) 
Um inventário mais compreensivo ainda pode ser encontrado no trabalho 
desenvolvido por Schmitt (1997). Este distingue as estratégias em dois grupos: 
a) aquelas utilizadas para determinar o significado de uma nova palavra – 
comportando estratégias que o autor denomina de estratégias de 
determinação e estratégias sociais; e 
b) aquelas utilizadas para consolidar o significado quando a palavra é 
novamente encontrada – onde o autor agrupa as estratégias cognitivas, 
metacognitivas, de memória (mnemónica) e as sociais. 
O mesmo autor inclui as estratégias sociais em ambas as categorias visto que 
estas estratégias podem ser utilizadas a qualquer momento pelo aprendente e nada 
mais são do que a capacidade que este tem ao seu dispor de pedir – ao professor, 
ao(s) colega(s), aos pais, … - ajuda quando não conseguem ou não dispõem do 
tempo necessário para descobrirem o significado por si mesmos12. Para o mesmo 
autor, as estratégias de determinação efectivam-se quando «os aprendentes 
                                                             
12
 Esta ideia das estratégias sociais, desde logo indissociáveis do meio e contexto escolar, a nosso ver, desperta 
uma curiosidade no «radar discente»: tendo em conta que muitas são as vezes em que as tarefas que o 
professor desenvolve para os alunos (TPC‟s, em particular) advêm plurais, interrogamo-nos: até que ponto 
poderemos dizer que aquele aprendente que partilha o seu trabalho com os colegas não está a ajudar que esse 
colega aprenda? 
Quadro 2 – As estratégias. 
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encaram a tarefa de descobrir o significado de uma palavra nova sem recurso à 
ajuda de outrem mais experiente»13 (Schmitt, 1997, p.205 apud Ghazal, n.d., p.86). 
Desta feita, os aprendentes vêem-se a cargo com a tarefa de discernir o significado 
de uma dada palavra por exclusão de partes, tentando adivinhar (guessing) com 
recurso ao contexto, aos conhecimentos estruturais que já possuem de uma língua 
(materna) e recorrendo aos diversos materiais de referência que possam utilizar 
(dicionários, enciclopédias, internet, outros textos, outros contextos, …). Para além 
destes meios, segundo Ghazal (ibidem), Schmitt reitera que a segunda melhor 
maneira de aprender uma palavra é, precisamente, com recurso à estratégia social 
já referida visto que, para além da descoberta os aprendentes têm de ter acesso a 
contextos mais amplos, mais exemplos, mais referências onde possam praticar e 
activar os conhecimentos já adquiridos, consolidando-os.  
Desta feita, uma das melhores oportunidades onde esse tipo de trabalho de 
mnemónica e reactivação cognitiva pode ocorrer são os trabalhos de grupo, onde a 
cooperação tem maior possibilidade de dar azo ao desenvolvimento das 
competências linguísticas – não só surgem novas oportunidades de partilha e 
enriquecimento de saberes inter-pares, mas também, terão tendência a surgir 
incongruências pontuais que funcionarão, basicamente, como testes ao(s) 
conceito(s) e à compreensão dos aprendentes e que, prontamente poderão ser 
solucionados14. No que às estratégias cognitivas que Schmitt (ibidem) menciona diz 
respeito, concluímos que, segundo a taxonomia desse autor, são deveras similares 
às estratégias mnemónicas mas não comportam um tão vincado processo de 
manipulação mental, antes se focam na repetição e no recurso a meios mais 
pragmáticos como listas de palavras, pequenos cartões e cadernos de vocabulário. 
Por fim, as metacognitivas que o autor refere são definidas enquanto estratégias que 
o aprendente utiliza a fim de controlar e avaliar o seu processo de aprendizagem, 
favorecendo uma visão mais ampla do mesmo.  
Tal como preceitua Schmitt, a capacidade de se auto-avaliar recorrendo a 
estas estratégias metacognitivas disponibiliza ao aprendente «input to the 
                                                             
13
 Tradução nossa. 
14
 O presente vai de encontro às teorias cobre o desenvolvimento cognitivo desenvolvidas por Piaget (1963) e 
Vygotsky (1934) e que encontra ecos na abordagem didáctica que inscreve o ensino/aprendizagem do léxico 
numa relação de simbiose entre „pensamento – palavra – acção‟ que visa a optimização da(s) aprendizagem(ns) 
através de actividades cooperativas de carácter lúdico que favoreçam a interacção tanto entre os aprendentes 
como, até, entre esses três componentes do processo de aprendizagem. 
Capítulo II – O Estado do Conhecimento na Área a Estudar 
41 
 
effectiveness of one‟s choice of learning strategies, providing positive reinforcement 
if progress is being made or a signal to switch strategies if it is not» (Schmitt, p.216). 
Mais ainda, fazemos nossa a concepção desenvolvida por Bizarro (2006) 
quando se debruça sobre a importância do papel da diversificação das estratégias 
de aprendizagens como meio de promoção dos processos de aquisição das 
competências em língua estrangeira: 
«Há, pois, necessidade, no nosso entender, de investir na promoção de 
forma integrada de estratégias de análise linguística, mas também de estratégias 
de leitura, até porque acreditamos que, em situação institucional de ensino-
aprendizagem de uma LE, o aprendente deve ser levado, de modo particular, a 
focalizar e a reflectir, de forma verdadeiramente consciente, não só sobre a língua 
que se encontra a aprender, como também sobre o “como” aprender, para, assim, 
acelerar e consolidar o processo de aquisição e compreensão dessa língua.» 
(p.273) 
 
Tentaremos, agora, proceder a uma breve explanação sobre as diversas 
estratégias, propostas de/para o desenvolvimento das competências em língua 
estrangeira – e não só; acreditamos que o desenvolvimento das competências 
enquanto tornar o aprendente capaz de seja o melhor caminho para o progresso 
educativo –, não perdendo de vista o nosso enfoque no desenvolvimento da 
competência lexical. Mais ainda, relembramos que o conceito de educação em 
línguas se manifesta cada vez mais vasto, no sentido em que incorpora e chama a si 
problemáticas sociais hodiernas que transformaram a face da educação e que temos 
vindo a mencionar; saberes sobre: multiculturalismo, multimédia, história, ciências, 
...; transformaram a visão que o professor de hoje tem da sua função e do trabalho 
que tem de desenvolver tendo a problemática da interdisciplinaridade, por exemplo, 
sempre sombreira ao exercício da sua profissão. 
É nessa perspectiva que desenvolvemos o quadro que se segue – tendo em 
conta alguma da informação mencionada anteriormente – que mais não faz do que 
organizar algumas ideias que poderão ajudar o desenvolvimento das diversas 
competências: interacção em sala de aula; leitura; escrita; resolução de problemas; 
e revisão. 
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APRENDENTE PROFESSOR 
Interacção em sala de aula 
- escuta activa dos conteúdos expostos pelo 
professor; 
- registo selectivo da informação exposta, de 
acordo com pistas fornecidas (ex.:informação do 
quadro); 
- tentar compreender e gerir a informação 
fornecida e pedir esclarecimentos quando 
necessário; 
- relacionar a informação exposta e/ou completá-
la com conhecimentos pessoais; 
- produção de juízos sobre a matéria e 
exposição de pontos de vista; 
- criar um contexto e desenvolver a aula em volta 
de um elemento de coesão (fio condutor que 
trará sentido ao processo); 
- ser um facilitador do processo de 
ensino/aprendizagem procurando sempre 
fornecer a informação de maneira simples, 
directa (com clareza); 
- tentar fornecer sempre mais e melhores 
complementos didácticos (materiais, fichas, 
actividades, …) aos existentes (manuais) que 
promovam a motivação do grupo; 
- fomentar uma relação de entre ajuda no grupo 
onde seja promovida uma progressiva 
autonomia; 
- fomentar a partilha de opinião em que o 
feedback e o reforço positivo impulsione a 
autonomia dos discentes;  
Leitura 
- focar não apenas nas palavras do texto mas 
também no significado da mensagem; 
- atenção não só às informações específicas, 
mas também aos temas tratados; 
- focar nas ligações entre as ideias 
apresentadas; 
- relacionar conteúdo do texto com 
conhecimentos pessoais; 
- análise crítica aos argumentos apresentados; 
- formulação de conclusões pessoais sobre a 
leitura efectuada; 
- medir a quantidade de informação a ser 
apresentada; 
- verificar a sua pertinência e a sua adequação 
ao contexto escolar e do grupo (com, por ex.: 
documentos autênticos, documentos produzidos 
pelo professor, …); 
- adequar a informação que será fornecida; 
- gerir a informação que será gerada pelos 
aprendentes (dúvidas, instruções para 
actividades, …); 
- fomentar o sentido crítico face à informação 
dada, dando e procurando sempre feedback da 
actividade; 
Escrita 
- planear e descriminar as ideias a desenvolver; 
- expressar o ponto de vista sobre o tópico; 
- focar, não apenas na forma mas também no 
conteúdo  da mensagem; 
- atentar às directrizes dadas sobre a produção; 
- rever o produto final; 
- promover actividades de expressão escrita 
onde os aprendentes não só tenham de mostrar 
o seu domínio da forma mas onde, e sobretudo, 
o conteúdo seja o mais valorizado; 
- promover actividades onde os alunos se 
revejam e possam expressar opiniões, exemplos 
pessoais, etc. (personalizar as actividades); 
- promover pequenas competições (trabalhos de 
grupo com pontos divergentes; …); 
- fornecer sempre feedback  - seja com 
correcções simples; propostas de revisão do 
texto por parte dos alunos; ou mesmo correcção 
inter-aprendentes;  
«Problemas» 
- tentar compreender e resolver os entraves 
linguísticos que vão aparecendo (familiaridade 
de conceitos; similaridade das estruturas; …); 
- não permanecer silencioso sobre o problema 
encontrado: colegas e professor são ajudas e 
facilitadores no processo; 
- atentar a qualquer problema/entrave linguístico 
que possa advir do decurso de qualquer 
actividade; 
- repensar, reformular, explicitar, induzir, 
encaminhar à solução do problema (nem sempre 
a resposta directa é a pretendida ou a melhor); 
Quadro 3 – Das competências professor ↔ aluno. 
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Desta pequena súmula15 facilmente podemos afiançar que o trabalho do 
professor é muito maior e muito mais importante enquanto facilitador, mediador de 
todo o processo de ensino/aprendizagem do que aquilo que, por norma, se pensaria. 
Mais ainda, é manifesta a visão – na qual sobejamente acreditamos – de que a 
promoção do sentido crítico e o desenvolvimento da autonomia16 do próprio 
aprendente desempenham papeis centrais no que à aquisição das competências 
necessárias ao mais amplo desenvolvimento das suas capacidades intelectuais diz 
respeito.  
Em suma, e tal como já o dissemos, compreendemos esta tarefa enquanto 
um dos meios possíveis para fomentar o desenvolvimento das diversas 
competências em língua estrangeira, de entre as quais, a nosso ver, a competência 
lexical desempenha um papel primordial se bem que complexo e vasto. 
 
 
 
                                                             
15
 Ver, entre outros, o trabalho desenvolvido por Reboul-Touré (n.d.) e que vem corroborar e ainda acrescentar 
mais estratégias àquelas que propusemos acima.  
16
 Entre outros trabalhos, referenciamos aquele desenvolvido por Bizarro (2006) em «Autonomia de 
Aprendizagem em Francês Língua Estrangeira – contributos para a Educação no século XXI» onde a autora 
considera, analisa e comenta diferentes e significativas variáveis inerentes ao processo de ensino/aprendizagem 
abrindo, ao mesmo tempo, novas perspectivas para promoção da autonomia em contexto e para a 
aprendizagem. 
- fomentar o espírito de grupo (ex.: redireccionar 
uma questão ao grupo funciona tanto como 
desinibidor, como fomenta a partilha de 
informação); 
«Reactivação» 
- revisão das notas tomadas (que sintetizam os 
conteúdos e fazem referência a informação 
ausente mais detalhada); 
- rever as actividades desenvolvidas; as 
produções;  
- tentar refazer, melhorar ou mesmo transpor a 
informação para outros contextos; 
- promover a reactivação dos esquemas mentais 
através de actividades que sejam 
contextualmente similares, tentando, todavia a 
diversificação dos contextos de aplicação e as 
situações de ocorrência;   
 Perspectivamos o desenvolvimento da oralidade enquanto a mais transversal das 
competências a adquirir estando sempre presente na interacção que resulta das 
actividades recorrendo, por exemplo, a discussões sobre pontos de vista, defesa de 
trabalhos escritos, entre outros.  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CAPÍTULO III  
 
Os dois ciclos de 
investigação-acção:  
Momentos e estratégias aplicadas 
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3.1 Primeiro ciclo 
 
O primeiro ciclo do projecto de investigação/acção decorreu no primeiro 
período –  em Francês a 7/10/2010 e 02/12/2010 (ambas as sessões de 45 
minutos); e em Inglês a 09/11/2010 (em 90 minutos). Em ambos os casos as 
intervenções tiveram lugar em turmas de 7º ano. Tendo em conta tanto o tempo 
estipulado para as aulas de Francês nestas primeiras intervenções bem como a 
divergência quanto aos conteúdos programáticos a tratar foram adoptadas e 
desenvolvidas actividades distintas. 
 
3.1.1 7ºFr – 07/10/201017 
Esta aula tinha por objectivo principal a introdução da diferença de género – 
masculino e feminino – e o primeiro contacto com as preposições de lugar – à / en / 
au / aux. 
A sessão, de 45 minutos, começa, como quase todas neste grupo, com o 
registo do sumário no quadro. «Les pays et les nationalités. […]» deu, desta feita o 
mote à intervenção dos alunos que, interpelados pelo professor, tentaram, por 
método de tentativa e erro, fornecer o nome de alguns países que conhecessem e  
soubessem como proferi-los em Francês. Sempre com o auxílio do professor, 
surgem alguns registos no quadro.  
Seguidamente, e tendo em conta os conhecimentos já adquiridos em sessões 
anteriores, os alunos são levados a reflectir mais profundamente acerca das 
preposições de lugar e das suas relações de interdependência com o género, neste 
caso, do país e/ou da nacionalidade que são mencionados. Neste momento 
passamos para o quadro interactivo onde o professor procede a uma explanação 
mais detalhada e organizada no que diz respeito à forma de aplicação que regem 
essas estruturas (anexo 1). 
                                                             
17
 Esta primeira sessão constituiu o primeiro contacto efectivo de aula para nós – institucionalmente denominada 
de «aula 0 (zero)». 
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Depois dessa explicação, recorremos a alguns exercícios do manual a fim de 
ver novamente sintetizados os conteúdos apresentados e favorecer novos meios de 
aplicabilidade dos mesmos conteúdos (anexo 2 e 3).  
Depois das devidas correcções e fornecido o feedback necessário e como 
actividade final desta pequena sessão, o professor projecta um último diapositivo 
(anexo 4) a fim possibilitar aos alunos um diferente contexto de aplicabilidade dos 
conhecimentos, tanto daqueles adquiridos anteriormente como daqueles 
desenvolvidos durante a aula.  
Numa última fase da aula, os alunos têm a possibilidade de utilizar o conteúdo 
desenvolvido durante a aula numa actividade oral onde se podem apresentar ao 
professor e aos restantes colegas. Como actividade extra, o professor disponibiliza 
ainda uma última ficha de trabalho onde os alunos poderiam rever e exercitar, uma 
vez mais, os conteúdos abordados na aula (anexo 5). 
 
3.1.1.1 Considerações sobre a intervenção 
Esta nossa primeira intervenção junto deste grupo, apesar de se ter revelado 
motivadora das aprendizagens dos alunos, manifesta-se agora, no final do processo 
e com a devida distanciação, uma aula com bastantes lacunas e algumas ligações 
inter-actividades que nem sempre seguem um modelo de transição mais eficaz e 
significativo; isto é, ligações muito ténues onde a relação entre as diversas 
actividades quebra uma linha que se quer acentuadamente mais lógica. 
Tendo em consideração que se tratava do primeiro contacto de aula 
desenvolvida e leccionada por nós, revelou-se um acto verdadeiramente 
enriquecedor para o desenvolvimento de aulas futuras da nossa parte. Em verdade, 
esta aula permitiu-nos ter acesso directo e consciencializar-nos tanto das várias 
etapas como das múltiplas variáveis que confluem no processo de elaboração de 
uma aula e sobre as quais foi/é necessário reflectir: 
 gestão do tempo de aula e das actividades – para cada actividade há que 
considerar o tempo das instruções, o tempo da compreensão e 
preparação, o tempo da sua realização por parte dos alunos, as eventuais 
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dúvidas e subsequentes explanações, o tempo de receber e retribuir o 
feedback; 
 verificar a convergência, conexão das competências a desenvolver em 
cada unidade com as propostas que o manual oferece; 
 adequar e/ou criar novos materiais (possivelmente mais claros, mais 
apelativos e motivadores das aprendizagens, …); 
Tentar prever ao máximo a extensão das relações entre estas variáveis, entre 
outras que até podem ser extrínsecas à aula, viria a revelar-se um dos mais difíceis 
obstáculos a suplantar. 
Também podemos constatar que a tentativa de potencializar o 
desenvolvimento das diferentes skills numa única sessão, em tão curto espaço de 
tempo, é uma tarefa árdua e que exige um trabalho afincado tanto da parte do 
professor como da parte do aprendente, pelo que a sua divisão por diversas aulas 
pode facilitar o processo porque mais organizadas e aprofundadas – como viríamos 
a verificar. Todavia, acreditamos que a sistematização (reactivação) contínua dos 
conhecimentos que se vai desenvolvendo ao longo das diversas aulas e mesmo 
com as actividades que promovemos nesta constitui uma mais-valia que não se 
deve descurar.  
 
3.1.2 7ºEn – 09/11/2010 
Esta nossa primeira intervenção junto deste grupo de alunos tinha como 
objectivos principais desenvolver a sua capacidade de compreensão oral e de 
produção escrita, tendo como ponto de referência didáctico o desenvolvimento de 
conhecimentos e competências de descrição sobre «my best friend». 
Depois do primeiro contacto com os alunos, a aula tem início com a 
reprodução de uma música, recolhida de outro manual de ensino de Inglês, onde o 
vocabulário do domínio de referência abordado se apresentava. Após a primeira 
audição seguiu-se o feedback dos alunos relativamente ao que a música lhes tinha 
dado a entender nessa primeira audição. Seguidamente, foi-lhes fornecido um 
pequeno cartão de cartolina onde lhes seria necessária uma maior atenção durante 
a segunda audição a fim de poderem seleccionar a opção correcta apresentada no 
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cartão (anexo 6). Após a realização dessa actividade, o professor fornece aos 
alunos a transcrição da canção (anexo 7) e incentiva-os a partilhar (e corrigir) a 
informação do exercício anterior com o colega de carteira. 
Num segundo momento, procedemos à leitura e posterior discussão sobre um 
texto apresentado no manual e que apresentava uma nova perspectiva sobre o 
conteúdo da aula (anexo 8 e 9). Depois da realização dos exercícios de 
compreensão relativos ao texto apresentado, procedemos à discussão e correcção 
dos mesmos em que cada aluno teve de revelar a sua resposta enquanto outros 
corrigiam e/ou tentavam complementar a sua resposta e a do colega. 
Como actividade final, propusemos aos alunos a realização de um pequeno 
texto onde eles pudessem falar, descrever o/a seu/sua melhor amigo/a – 
descrevendo-o/a fisicamente, expondo informação relativa a actividades que 
gostassem de realizar juntos, etc. (anexo 10). 
A aula termina com a realização desse mesmo trabalho que, posteriormente e 
em conjunto, foi lido e os alunos puderam escolher o melhor para que figurasse no 
placard da sua sala de aula.  
 
3.1.2.1 Considerações sobre a intervenção 
Enquanto primeira intervenção directa junto deste grupo, esta aula (e 
posterior discussão sobre a mesma) revelou-se bastante rica para nós porque nos 
permitiu ter uma visão mais incisiva tanto sobre o género de actividades que este 
grupo considerava mais interessantes e também nos permitiu uma visão mais atenta 
relativamente aos padrões de interacção entre os alunos quando dada actividade se 
revelava mais difícil. Por exemplo, foi-nos, desde logo, notória a reacção de 
apreensão e de aversão à canção com que demos o mote para o início das 
actividades porque, de certa forma, se revelou infantil aos olhos dos alunos. 
Todavia, tanto a actividade com ela relacionada como a própria transcrição da 
canção se revelaram essenciais, enquanto meios de exposição aos conteúdos 
programáticos propostos. 
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A actividade de leitura e interpretação do texto do manual veio, também, 
contribuir enquanto elemento essencial que fornecia um contexto diferente de 
aplicação dos ditos conteúdos. Mais a mais, permitiu aos alunos um outro «suporte», 
um outro exemplo de aplicabilidade real tanto da informação que queriam veicular 
como das estruturas gramaticais necessárias a essa aplicação. Tal veio a efectivar-
se na actividade que apelidamos de «Creative Writing» onde estes tiveram de 
(re)produzir um texto onde falassem do/a seu/sua melhor amigo/a. 
Os resultados desta actividade revelaram-se ricos para nós porque 
exemplificativos de algumas das dificuldades dos alunos quanto ao desenvolvimento 
da sua competência lexical. Desde trabalhos onde, a maioria, tentava expor o 
máximo de dados e da melhor maneira que lhes era possível (anexo 11), até 
trabalhos onde, menos desenvolvidos, alguns, denunciavam a falta dessas mesmas 
competências (anexo 12). Destes resultados surgiria a nossa motivação em 
promover uma acção que se visse complementar e, ao mesmo tempo, motivadora 
do desenvolvimento da competência lexical.  
 
3.1.3 7ºFr – 02/12/2011 
A segunda aula, de 45 minutos, que tivemos oportunidade de leccionar ainda 
no primeiro ciclo das acções empreendidas junto do grupo de Francês teve como 
principal conteúdo pedagógico-didáctico a apresentação e exploração do verbo 
«aller». Para esta sessão abandonámos a proposta do manual e procedemos à 
elaboração de um contexto novo porque desenvolvido inteiramente por nós com 
materiais produzidos especificamente para essa aula, tendo em conta, também, o 
nosso grupo de alunos. 
Assim sendo, numa primeira abordagem (tal como explicitámos 
anteriormente) começámos por elaborar o sumário da aula; seguidamente 
apresentámos aos alunos a primeira «ficha de trabalho» (anexo 13) onde se 
aglutinava um pequeno diálogo e um exercício de compreensão. Começámos por 
uma leitura silenciosa do mesmo após a qual os alunos ouviam a leitura do professor 
em voz alta. Seguidamente, emergiam as questões relativamente às palavras 
desconhecidas/novas cujo sentido tentávamos sempre convocar através da mímica, 
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através de palavras relacionadas que os alunos pudessem relacionar com alguma 
da língua materna ou, ainda, fornecer outros exemplos onde esta palavra pudesse 
ser utilizada – a tradução ficava reservada como último recurso quando as outras 
estratégias não surtiam efeitos ou, simplesmente, parecessem complexificar a tarefa. 
 Depois os alunos foram incitados a personificar um dos intervenientes do 
diálogo, procedendo-se, desta feita, a uma segunda leitura em voz alta. 
Posteriormente, os alunos procederam à resposta do exercício de 
compreensão do texto e subsequente correcção do mesmo. 
Tendo abordado, tanto no texto como nas próprias perguntas de 
interpretação, o conteúdo gramatical que nos competia explanar, pudemos, assim, 
questionar os alunos quanto à identificação e levantamento das diferentes formas do 
verbo «aller» que estes tinham conseguido identificar ao longo do diálogo. Após 
recorrermos ao quadro para identificar alguns dos elementos que os alunos 
conseguiram reconhecer, entregámos-lhes a segunda «ficha de trabalho» (anexo 
14) onde a conjugação do verbo lhes era fornecida de maneira clara e 
exemplificativa. 
Visto que, desde os primeiros contactos com este grupo, tínhamos acordado 
em proceder, sempre que possível, à reactivação e aplicação de conhecimentos 
previamente apresentados, esta segunda ficha comportava, não apenas exercícios 
de preenchimento-de-espaços simples onde apenas pedíamos aos alunos que 
preenchessem com a forma correcta do verbo, mas também um exercício onde 
ligámos a forma em questão com os conhecimentos da nossa primeira aula relativa 
às preposições de lugar.  
Como actividade final, concebemos uma actividade focada na produção oral 
(anexo 15). Em pequenos cartões de cartolina vinha colada uma referência a um 
país estrangeiro; cada aluno, depois de escolher o seu à sorte, teria de questionar 
outro colega de sua escolha acerca do seu «destino»: «Où vas-tu?». Esta actividade 
encerra esta nossa segunda intervenção junto deste grupo. 
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3.1.3.1 Considerações sobre a intervenção 
Esta aula, enquanto última acção empreendida no nosso primeiro ciclo de 
intervenções junto dos grupos referidos, afigura-se já, a nosso ver, com uma 
estrutura que se quer distanciada e melhorada das precedentes. O investimento 
levado a cabo na produção de materiais e actividades que se manifestassem mais 
apelativos e motivadores das aprendizagens dos alunos começa a ganhar forma.  
Apesar de ainda ser manifesta uma certa distância entre os diversos 
momentos da aula e entre as diversas actividades propostas aos alunos, foi-nos, 
contudo, manifesta, também, uma maior receptividade às actividades e aos 
conteúdos tratados quando confrontámos os alunos com materiais diferentes (ou 
seja, que não fossem do manual), de produção nossa e ainda com um marcado 
factor cromático – impressões individuais e a cores foi algo que suscitou tanto o 
espanto como um entusiasmo generalizado na turma – com subsequente aumento 
de interesse e aplicação dos mesmos nas actividades. 
A actividade final, apesar de desconexa relativamente ao contexto criado pelo 
texto, veio a manifestar-se um sucesso visto que conseguiu não só aglutinar e 
sistematizar os conteúdos tratados na aula como também proporcionou aos alunos 
mais um momento de produção oral em francês. Muito controlada, muito 
direccionada para os conteúdos que nos propusemos desenvolver, esta actividade 
manifesta-se, contudo, e atendendo tanto à idade dos alunos como ao estádio 
embrionário relativamente à língua francesa em que se encontravam, 
impulsionadora e incentivadora do processo de ensino-aprendizagem. 
*** 
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3.2 Segundo ciclo  
 
 O segundo ciclo de acção desenvolveu-se, principalmente, durante o 
segundo período escolar, com quatro aulas de Francês (18-20 de Janeiro e 22 e-24 
de Fevereiro) e duas aulas de Inglês (2-4 de Fevereiro), e veria o seu término com 
as duas últimas sessões já em Maio de 2011 – com duas aulas de Inglês e uma 
última de Francês, a 10-14 de Maio e 17 de Maio, respectivamente. Tendo em 
atenção tanto as aulas desenvolvidas por nós como o trabalho desenvolvido tanto 
pelos professores estagiários como aquele levado a cabo pelas professoras 
orientadoras, apostámos no desenvolvimento de aulas que não só se revelassem 
motivadoras das aprendizagens por parte dos alunos, mas que lhes proporcionasse, 
também, um acesso mais estruturado aos conteúdos a desenvolver porque 
desenvolvidas tendo em conta tanto a componente lexical como a componente 
gramatical de ambas as línguas. 
 
3.2.1 Francês 
 7ºFr – 18/01/2011 
A aula que passaremos a tratar tinha como objectivo primeiro a apresentação 
e o desenvolvimento da unidade didáctica «En salle de classe – les consignes de 
classe et l‟expression de l‟obligation». Os conteúdos a desenvolver durante esta 
sessão tiveram que ver não apenas com o contexto em que os alunos se inserem, a 
sala de aula, mas também com uma explanação sobre as expressões utilizadas pelo 
professor e pelos alunos nesse contexto onde a estrutura gramatical do imperativo 
se efectiva.  
Assim sendo, iniciámos a aula com recurso à apresentação de uma imagem 
(anexo 16) recolhida do manual e incitámos os alunos a tentar adivinhar o que 
poderia estar a ocorrer. Após registarmos a informação fornecida pelos alunos no 
quadro, recorremos à audição de um documento oral que reproduzia um texto do 
manual de Francês. Após essa audição18 questionamos os alunos acerca da 
informação que puderam recolher do documento áudio, conjugando-a e 
                                                             
18
 Faixa nº 37: En salle de classe; do CD pertencente ao manual de Francês. 
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comparando-a com a informação recolhida anteriormente na descrição da imagem - 
«Quel est le cours?»; «Comment commence le cours?»; «Quel est le jour de la 
semaine?». Após recolhermos e tomarmos nota, no quadro, de toda a informação 
que os alunos puderam recolher, pedimos-lhes que abrissem o manual onde 
encontraram o texto referente ao documento áudio, procedendo a uma leitura 
silenciosa (anexo 17). 
Seguidamente, procedemos ao esclarecimento de qualquer dúvida relativa às 
estruturas novas que os alunos encontraram no texto e procedemos à realização 
dos exercícios de compreensão que se seguiam (anexo 18). Tendo em conta que 
sabíamos que o momento de correcção dos exercícios tenderia a ser «a muitas 
vozes», isto é, os alunos tentariam responder desorganizadamente e em simultâneo, 
escolhemos esse ponto estratégico da aula para introduzir as consignes de classe e 
o imperativo. Quando a nossa previsão se efectivou, introduzimos os conteúdos 
novos ao afirmarmos e registarmos no quadro expressões como: «Attendez!»; «Il 
faut lever le doigt!»; as quais, tendo recorrido à mímica, foi de clara e instantânea 
percepção e compreensão por parte de todo o grupo. Assim sendo, após a 
correcção dos exercícios, pudemos proceder à introdução e mais minuciosa 
explanação sobre as expressões que havíamos registado anteriormente no quadro. 
Recorrendo a uma apresentação de PowerPoint conseguimos expor mais 
claramente este novo conteúdo gramatical não apenas recorrendo a uma 
apresentação mais clara e simples que aquela fornecida pelo manual (anexo 19) 
mas também fornecendo exemplos que focassem mais o conteúdo pela 
possibilidade de associar o conteúdo pretendido a uma imagem exemplificativa 
(anexo 20). 
Posteriormente, e já numa fase última desta primeira aula, retomamos o 
manual e propusemos a realização dos diferentes exercícios de sistematização 
propostos no mesmo (anexos 21 e 22). A presente sessão teria o seu término 
aquando da correcção dos últimos exercícios. 
 7ºFr – 20/01/2011 
Para esta segunda aula desta unidade ficaram reservados dois momentos: 
num primeiro momento, procedemos à reactivação dos conteúdos referentes à aula 
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anterior ao ultimarmos a correcção dos exercícios precedentemente referidos; num 
segundo momento, optamos por reservar o resto da aula para a elaboração de uma 
actividade (grande tache) que aglutinasse não apenas uma sistematização dos 
conteúdos desenvolvidos mas que também proporcionasse aos alunos o acesso a 
uma componente mais lúdica do processo de ensino-aprendizagem.  
Desta feita, propusemos aos alunos a realização de um «Contrat 
d’Apprentissage». Começámos por pedir aos alunos que escolhessem, à sorte, um 
dos pequenos pedaços de papel que, previamente, havíamos elaborado e recortado 
(anexo 23). Cada pedaço de papel teria um verbo escrito, na sua forma do infinitivo, 
e seria o verbo que cada um deles teria de usar na construção de uma frase com a 
expressão «Il faut…» ou no imperativo. De seguida, cada aluno leu a sua frase e 
registou-a num cartão que havíamos elaborado especificamente para esse efeito e 
que viria a figurar na sala de aula depois de todos os alunos assinarem a folha final 
do contrato (anexos 24, 25 e 26). 
 
3.2.1.1 Considerações sobre a intervenção 
Analisando esta nossa intervenção agora, com uma certa distanciação, 
conseguimos assinalar já, a nosso ver, grande parte das alterações que propusemos 
aquando do fim do primeiro ciclo de acção levada a cabo com e para este grupo de 
Francês. Consideramos que ressalvas feitas anteriormente respeitantes à gestão de 
tempo e actividades encontram, aqui, já alguma evolução, tendo em vista a 
maximização das potencialidades dos alunos e do próprio processo de ensino 
aprendizagem.  
A aposta inicial em actividades que procuram desenvolver as capacidades de 
compreensão e produção orais, aliadas à compreensão escrita, adquire contornos 
onde a precisão e, especialmente, o enfoque dado a conteúdos didácticos 
específicos parece-nos ser um bom exemplo de uma acção mais simples e rica 
porque mais focada e precisa, não apenas nas necessidades e capacidades dos 
nossos alunos mas, também, no que toca ao desenvolvimento de materiais, 
actividades e estratégias de síntese e aplicação dos conteúdos através das quais os 
alunos podem sentir mais seguros os seus primeiros passos no que à aprendizagem 
da língua francesa diz respeito. 
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Foi-nos, ainda, extremamente gratificante constatar que o factor lúdico e a 
promoção de actividades onde o grupo se exprima como um todo (professor 
incluído) deixando, todavia, distinta a marca de cada um dos seus constituintes, 
encontrou nessa turma uma receptividade impossível de constatar nos outros grupos 
e contribuíram para que se verificassem altos níveis de participação e de empenho 
no desenvolvimento das aprendizagens.  
No que ao desenvolvimento da competência lexical diz respeito, foi muito 
interessante podermos observar como o conteúdo gramatical potencializou o 
surgimento de frases como «Il faut ranger le livre» e «Il faut améliorer les notes», 
que são exemplo de uma atitude e vontade de enriquecimento do vocabulário a fim 
de serem capazes de suprir a falta de estruturas que lhes possibilitem uma 
comunicação mais „completa‟.     
Em suma, o percurso desde a apresentação até à reactivação e aplicação dos 
conteúdos numa actividade completamente diferente de uma produção escrita que 
se insere e/ou projecta, normalmente, num contexto mais extenso como uma 
composição, perspectiva-se, aos nossos olhos, como uma actividade tão 
enriquecedora como a referida.  
 
3.2.2 Inglês 
 9ºEn – 2/02/2011 
A acção empreendida junto do grupo de Inglês de 9º ano, nível 5, teve como 
objectivos principais o desenvolvimento das capacidades de compreensão e 
expressão escrita bem como o desenvolvimento da capacidade de expressão oral. 
Estando inserida na unidade didáctica sobre «technology», não nos focamos 
apenas no enriquecimento do léxico dentro desse domínio de referência, mas 
procurámos, ainda, fomentar a interacção entre os diversos elementos do grupo 
através da expressão oral. Mais a mais, a fim de conseguirmos promover uma 
actividade interactiva decidimos dividir a turma, logo no início, em dois grandes 
grupos – grupo A (formado pelos alunos 1 ao 11) e grupo B (formado pelos alunos 
12 ao 22). 
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Nos primeiros momentos da aula procurámos estimular a produção oral do 
grupo, sensibilizando-os e fomentando tanto a reactivação dos conhecimentos que 
possuíam como a interacção aluno↔aluno e aluno(s)↔professor, através da 
visualização de algumas imagens projectadas através do quadro interactivo (anexo 
27). Tendo em conta que este se apresentava enquanto um grupo bastante activo e 
interessado, logo surgiram reacções/hipóteses sobre o domínio de referência e das 
ligações possíveis entre este e as imagens projectadas. A partir desse momento, 
potencializamos a reactivação dos seus conhecimentos e fomentamos a troca de 
pontos de vista – que íamos registando no quadro.  
Da interacção e da informação recolhida pudemos estabelecer que se 
tratavam de imagens que poderiam ser representativas das influências positivas e 
negativas da tecnologia – o cartoon em que um aluno não consegue identificar um 
livro e pergunta a um colega «How do you turn this thing on?» seria exemplificativa 
da potencial influência negativa da tecnologia (um aluno submerso pela mesma que 
não consegue identificar e/ou fazer uso de um livro); enquanto a imagem em que se 
vêem diversos electrodomésticos ou mesmo aquela em que se pode ver alguém a 
controlar diversos dispositivos electrónicos a partir de um computador representaria 
a tecnologia enquanto mais-valia para o bem-estar humano.  
  Tendo sida estabelecida essa dicotomia, fornecemos aos dois grupos de 
alunos dois textos diferentes que exploravam alguns dos aspectos anteriormente 
referenciados – ao grupo A foi entregue o «text A» (anexo 28) e ao grupo B foi 
entregue o «text B» (anexo 29) – e pedimos que cada um dos grupos lesse o texto 
respectivo a fim de recolherem a informação mais relevante.  
Posteriormente, ambos os grupos tiveram de partilhar a informação contida 
nos textos respectivos com os membros do outro grupo oposto. 
Ao ser realizada a discussão da informação recolhida por cada grupo, 
realizámos uma síntese no quadro onde, em duas colunas, foram expostas tanto a 
informação recolhida como os contributos que os diversos membros de cada grupo 
foram dando. 
Esta sessão culmina, assim, com a recolha e partilha da informação e das 
opiniões emanadas de ambos os lados e que seria usada na sessão seguinte. 
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 9ºEn – 4/02/2011 
Como continuássemos o desenvolvimento e sistematização dos conteúdos da 
acção precedente, nesta aula procurámos desenvolver a compreensão e expressão 
escrita do grupo. Para tal, depois de reordenarmos os diversos elementos em pares 
(tendo sido constituído um grupo de 3, todavia) que compreendesse um elemento de 
grupos opostos na sessão anterior, procedemos à reactivação dos conhecimentos 
desenvolvidos na aula anterior bem como das opiniões que aí se tinham formado.  
Após essa breve interacção, foi dada à turma a tarefa de produção de um 
texto escrito onde constasse a dicotomia que havia sido afirmada anteriormente 
(recorrendo aos contributos de ambos os elementos de cada par – pertencentes a 
grupos diferentes na sessão pretérita).  
Como estímulo à produção criativa desse mesmo texto, depois de cada par 
apresentar o seu à turma, a mesma teria de deliberar quanto ao melhor trabalho 
produzido a fim de que esse viesse a ser divulgado numa próxima edição do jornal 
da escola. 
 
3.2.2.1  Considerações sobre a intervenção 
  Tendo conhecimento das capacidades dos alunos deste grupo, 
consideramos que as actividades que propusemos e as estratégias aplicadas, 
aliadas aos materiais que produzimos, lograram contribuir para o desenvolvimento 
da competência lexical deste grupo. Visto que, apesar de expressamente vinculadas 
ao léxico da „tecnologia‟, estas duas sessões permitiram-nos fornecer aos alunos 
duas fontes diferentes, dois textos, que, enquanto material original – ambos artigos 
jornalísticos – foram fontes exemplificativas subtis de contextos de aplicabilidade das 
estruturas que suportam qualquer acto comunicativo, contribuindo, ainda, para 
fomentar o espírito crítico dos alunos. 
Todavia, como pudemos analisar após a actividade de produção escrita, este 
grupo, apesar de muito activo e motivado, procura mais depressa desenvolver a sua 
expressão e interacção orais do que a sua expressão escrita. Dos textos resultantes 
da actividade final proposta podemos mesmo tirar algumas conclusões sobre o 
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«porquê» deste grupo não se sentir à-vontade para escrever em inglês: primeiro, na 
escrita é muito mais fácil e perceptível para o professor identificar e assinalar erros 
ou desacertos; segundo, quase todos os elementos do grupo têm tendência para 
produzir o mínimo possível a nível da escrita – reagem muito melhor a actividades 
que envolvam leitura e documentos orais e mesmo mais interactivas do que aqueles 
que envolvam produção escrita. 
Seja por não se sentirem à-vontade ou mesmo por se sentirem mais expostos 
no que às suas «carências» lexicais e gramaticais possa dizer respeito, facto é que, 
sendo uma turma de 9º ano de Inglês conseguiram produzir textos críticos e muito 
significativos, tendo em conta o seu nível de Inglês, sem se deixarem tentar a 
transcrever partes do material escrito que lhes tinha sido fornecido anteriormente 
(anexos 30 e 31). 
Num esforço continuado e de incentivos, acreditamos, também, que seja 
possível aumentar a confiança deste grupo relativamente à produção escrita em 
língua estrangeira. 
 
3.2.3 Francês 
 7ºFr – 22/02/2011 
Esta sessão de 90 minutos teve como objectivo primordial a apresentação de 
vocabulário dentro do domínio de referência dos tipos de habitação e suas diferentes 
divisões. Tal como todas as intervenções junto deste grupo, começamos pela 
elaboração do sumário da aula e daí partimos à descoberta dos conteúdos a 
desenvolver. Referindo-se a unidade didáctica a «”La ferme de mamie” – les types 
de logement et les différente pièces dans une habitation», começámos por sondar os 
alunos acerca do que eles pensariam que seria «une ferme». Começando por 
explanar e ampliar o significado de «ferme» - como: «lieu à la campagne», «il y a 
beaucoup d‟animaux comme des chevaux, des poules, …» - e ao projectarmos uma 
imagem representativa (anexo 32), conseguimos que os alunos atingissem o 
significado desse novo vocábulo que deu o mote para o início das actividades.  
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Seguidamente perguntámos ao grupo se conhecia outros tipos de habitação e 
quais seriam. Após o registo dos contributos no quadro, procedemos à apresentação 
de algumas imagens identificativas de outros tipos de habitação para além da 
«ferme» (anexo 33). Seguidamente, prosseguimos com a leitura de um texto do 
manual onde „Mizé‟ falava da visita que iria fazer à avó por ocasião das suas bodas 
de esmeralda, seguindo-se alguns exercícios de compreensão do texto (anexo 34). 
Foi através desse mesmo texto que pudemos introduzir os conteúdos relativos tanto 
à descrição exterior de uma habitação como às diferentes divisões dentro da mesma 
– para tal auxiliámo-nos dos exercícios com imagens exemplificativas fornecidos 
pelo manual (anexo 35) – recorrendo a um texto áudio, os alunos conseguem 
proceder à identificação das diferentes divisões do «apartamento da Mizé». 
A fim de tornarmos a apresentação dos novos conteúdos lexicais mais 
apelativos e motivadores para os alunos, apresentámos um exercício mais dinâmico 
no quadro interactivo (anexo 36) onde um personagem animado refere diversas 
actividades que se desenrolam nas diferentes divisões da casa – combinando um 
exercício auditivo e de escrita (por preenchimento dos espaços com o nome das 
divisões) num exercício de sistematização de vocabulário que se revela muito mais 
apelativo e motivador para os alunos. 
Esta sessão termina, assim, com esta actividade de sistematização dos 
conteúdos apreendidos anteriormente (visto que o exercício pedia também os 
artigos e preposições correctas para cada item lexical) e dos conteúdos 
apresentados durante esta nossa intervenção. 
 
 7º Fr – 24/02/2011 
A nossa sessão de 45 minutos, dentro desta unidade didáctica, teve como 
objectivos principais: introduzir a diferença entre «Il a» e «Il y a» (verbo avoir vs. O 
quantificador existencial il y a); e promover uma actividade de expressão escrita 
onde os alunos pudessem reactivar os conteúdos da sessão precedente. 
Assim, começámos por estabelecer a diferença entre „il a‟ e „il y a‟ registando, 
no quadro duas frases que comportavam essa distinção: «Marc habite à Paris. Il a 
un studio au centre de la ville.» e «Dans mon immeuble, il y a une douzaine 
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d’appartements.». Tendo em conta que este grupo já estava familiarizado com o 
verbo „avoir‟ e que a distinção e a estranheza principal residiam na identificação do 
quantificador existencial, com estes dois exemplos pouco demoraram a conseguir 
extrair, do contexto, o significado e a importância desta expressão fixa em francês. 
A fim de que pudessem aplicar e exercitar essa diferença, sugerimos a 
realização de um exercício do «Cahier d’Activités» (anexo 37), procedendo, pouco 
depois, à sua correcção no quadro. 
Seguidamente, e visto que o exercício proposto acima se inseria, ainda, no 
domínio de referência que pretendíamos explorar um pouco mais, introduzimos a 
actividade de escrita (anexo 38). Tendo como objectivo principal promover uma 
actividade onde os alunos pudessem expressar-se livremente através da escrita ao 
descreverem «La maison de mês rêves…» e, através da qual, pudéssemos atestar a 
sua evolução quanto aos conteúdos desenvolvidos na sessão pretérita, esta 
actividade procurava promover tanto a imaginação como as capacidades de 
memória e sintetização dos conteúdos apreendidos até à data. 
A nossa acção termina, novamente, com a recolha das produções efectuadas 
pelos alunos. 
 
3.2.3.1 Considerações sobre a intervenção   
Nesta unidade didáctica procurámos desenvolver a competência lexical dos 
nossos alunos apostando, mais uma vez, na diversificação dos materiais e das 
actividades que propúnhamos ao grupo. A diversificação das actividades e, 
sobretudo, as diferentes capacidades (expressão e compreensão oral, escrita e 
auditiva) que acorriam nas diferentes propostas que íamos apresentando, confluíam 
e potencializavam, a nosso ver, o processo de ensino-aprendizagem. 
Mais uma vez, o recurso a um exercício onde a componente visual, lúdica e 
didáctica confluíam a fim de proporcionar uma sistematização e uma síntese dos 
conteúdos apresentados mais apelativa, logrou não apenas motivar todo o grupo, 
mas também fornecer um contexto mais completo sobre a aplicabilidade do novo 
vocabulário, expondo diversas situações onde se apresentavam actividades que 
podiam realizar-se em cada divisão de uma habitação.  
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Acreditamos que esta melhor estruturação e diversificação das actividades e 
estratégias levadas a cabo por nós permitiriam aos alunos desenvolver produções 
escritas que, a nosso ver, se situariam num patamar muito acima daquele esperado 
de um nível de iniciação onde a imaginação, com o auxílio da competência lexical 
desenvolvida até então, logrou encontrar ecos (anexos 39 e 40, pp.116-117). 
Todavia, convém salientarmos que, apesar dos esforços, não podemos 
considerar que todos os trabalhos atingissem um grau de «excelência», mas, 
mesmo aquelas produções menos expositivas, descritivas e muito guiadas, 
conseguem exprimir com clareza, com as devidas ressalvas ao termo, a informação 
que o aluno quer veicular (anexo 41 e 42, pp.118-119). 
 
3.2.4 Inglês 
As duas últimas acções que empreendemos junto deste grupo tiveram como 
objectivo didáctico principal a apresentação de um novo conteúdo gramatical: o Past 
Continuous. 
Estando cientes das dificuldades e da (des)motivação que amiúde 
ensombrava este grupo de alunos, procurámos adoptar uma estratégia que, tal 
como já havíamos constatado com o grupo de Francês, lograsse fomentar a 
atenção, a motivação e a participação dos alunos. Desta feita, optámos por 
abandonar a(s) proposta(s) do manual que encontrámos com um contexto 
extremamente impessoal (muito improvável que se efectivasse), pontual (não há 
mais nenhuma referência ao Past Continuous nem tão pouco outros exemplos) e 
complexo do ponto de vista da introdução de um conteúdo gramatical que, nesta 
fase, perspectivámos muito mais objectivo e simples (anexo 43). 
Assim sendo, produzimos os nossos materiais, criámos um novo contexto, 
procurámos guiar os alunos no que toca à compreensão tanto da forma como do 
significado do conteúdo gramatical simplificando-o e dando cor e uma outra 
dinâmica ao processo, através dos materiais (anexos 44, 47 e 49).  
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 7ºEn – 10/05/2011 
Tendo dado início à aula, começámos logo por estabelecer um contexto, pelo 
qual nos guiaríamos todos a fim de descobrirmos o Past Continuous: algo tinha 
acontecido ao professor no dia anterior e para melhor o poder explicar fornece aos 
alunos a primeira ficha de trabalho e pede-lhes que ouçam o que aconteceu. 
Começando a descrever aquilo que tinha acontecido ao professor no dia 
anterior, especificando a hora precisa, pudemos usar, desde logo, a estrutura que 
nos propusemos introduzir – a informação fornecida estava repleta de exemplos 
como: «At 7.30 I was having breakfast …». 
Após uma primeira leitura, pedimos aos alunos que atentassem melhor nas 
imagens e que tentassem associar a imagem ao tempo preciso em que esta estaria 
a ocorrer (anexo 44 e 45). Após uma correcção com o auxílio dos alunos, demos 
início à segunda etapa, ainda na primeira worksheet, que consistia em identificar e 
tentar reproduzir as frases correspondentes aos diversos momentos referidos. Após 
a correcção desse exercício, pudemos pegar numa dessas frases e perguntar aos 
alunos se conseguiam identificar qual o tempo verbal que estava a ser usado 
constantemente.  
Tendo em conta que tanto o Past Simple como o Present Continuous lhes 
eram já familiares, conseguimos que, depois de os guiar através do sentido 
veiculado pela nova estrutura, conseguissem identificar a nova estrutura como 
sendo uma estrutura verbal que lhes permitiria descrever um evento/acção que se 
estava a desenrolar num momento específico no passado. 
Imediatamente procedemos à apresentação mais «formal» dessa nova 
estrutura através de uma apresentação de PowerPoint onde sintetizávamos a nova 
estrutura gramatical (anexo 46). 
Seguidamente, entregámos a segunda worksheet composta por um exercício 
de sistematização e aplicação interactiva, entre os alunos, que promovia a utilização, 
oral e escrita, da nova estrutura gramatical (anexos 47 e 48). 
De cariz marcadamente comunicativo, na medida em que os alunos tiveram 
de escolher seis colegas que deveriam responder às perguntas formuladas, esta 
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actividade manifestou-se um pouco ruidosa, mas, também, bastante motivadora no 
que ao empenho e participação dos alunos diz respeito. 
Os últimos momentos desta sessão foram dispendidos, primeiro, a verificar e 
auxiliar alguns dos alunos na tarefa e, segundo, a receber e fornecer feedback das 
respostas que nos eram apresentadas.  
 7ºEn – 14/05/2011 
A segunda sessão desta unidade foi dedicada, quase em exclusivo, à 
realização de uma actividade de reactivação e consolidação dos conteúdos da aula 
anterior. Para tal, desenvolvemos uma terceira worksheet onde os alunos teriam, 
agora, de contar a sua própria «história» (anexo 49). 
Nessa nova worksheet os alunos tinham, já delineadas, as divisórias 
temporais que eles teriam de estabelecer, o espaço onde teriam de descrever a 
situação e, ainda, um espaço onde estes poderiam ou tentar retratar a imagem, 
desenhando-a, ou encontrar, posteriormente em casa, uma imagem (revista, 
internet, …) que estes achassem mais representativa da situação que descreveram. 
Após passar o tempo estipulado para a actividade, e como término da nossa 
acção, os alunos passaram a apresentar à turma a sua «história» e algumas das 
figuras que tinham desenhado. Tanto o(s) professor(es) como alunos puderam 
apreciar um momento de maior descontracção, de maior participação e de maior 
interesse, raros e caros ao grupo, que logrou produzir intervenções significativas 
(anexos 50 e 51). 
 
3.2.4.1 Considerações sobre a intervenção 
Ao revermos a nossa aposta em desenvolver materiais próprios e mais 
apelativos para este grupo de alunos, consideramos que essa foi, sem dúvida, a 
nossa melhor acção empreendida junto deste grupo especificamente. 
Na verdade, pudemos verificar que esta estratégia de abordar os conteúdos 
de maneira mais simples e concisa fomentou tanto a motivação como ajudou a 
estabelecer fronteiras nos conteúdos, isto é, tendo como prioridade a definição de 
um contexto para a apresentação dos novos conteúdos onde os alunos pudessem 
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ver e rever o contexto de aplicação dos mesmos e que indicasse o caminho «da 
forma ao significado» e para a compreensão, sem permitir desvios de maior que 
pudessem confundir e/ou levá-los a amalgamar conteúdos e contextos, 
consideramos esta acção como verdadeiramente frutífera no que ao 
desenvolvimento da competência gramatical e, consequentemente, da competência 
lexical diz respeito.   
Prova dessa nossa crença ficou patente tanto nos níveis de participação, 
motivação e interacção desenvolvidos durante ambas as sessões como, ainda, na 
actividade final na qual os alunos, uns com produções mais simples e controladas e 
outros em que deram asas à sua imaginação (anexos 50 e 51), lograram produzir 
enunciados escritos bastante significativos. 
Para o sucesso desta nossa acção, acreditamos que tanto o papel de um 
contexto restrito e conciso, bem como os nossos materiais e a personalização da 
actividade final funcionaram como elementos essenciais e impulsionadores do 
processo de ensino-aprendizagem porque bem encadeados e visualmente 
apelativos. Desta feita, os alunos não compreenderam esta sessão como uma «aula 
de gramática» na qual os conteúdos tendem a ser densos e/ou demasiado focados 
nas normas e regras sem as transporem para um nível onde o significado e as 
razões de aplicabilidade dessas estruturas «façam sentido». 
 
3.2.5 Francês 
Esta foi a última acção empreendida por nós. Por motivos que se prenderam 
com actividades promovidas pela escola, esta nossa última aula teve, forçosamente, 
de congregar tanto a apresentação como o desenvolvimento e a produção relativa 
aos conteúdos que nos propusemos desenvolver. Inserida na unidade didáctica 
«Tous différents, tous amis – les vêtements», comprometemo-nos a produzir uma 
aula onde pudéssemos introduzir o vocabulário dentro do domínio de referência do 
vestuário. 
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 7ºFr – 17/05/2011 
Após o registo do sumário e de alguma interacção com vista a reactivar os 
conhecimentos já apreendidos – dia da semana, data, o tempo que se verificava 
nesse dia, etc. –, começámos por entregar aos alunos a primeira ficha de trabalho 
desenvolvida por nós que comportava um pequeno texto e dois exercícios de 
compreensão relativos ao mesmo (anexo 52).  
Desde logo os alunos quiseram ler e, para tal, foram escolhidos duas 
voluntárias: uma para fazer de Louise e outra aluna para fazer de Marie. Após a 
leitura, procedemos à „descodificação‟ de algumas das palavras novas que os 
alunos não haviam conseguido compreender por não serem tão „transparentes‟ 
como as restantes como: «jupe»; «robe»; «chapeau», entre outras – valendo-nos 
tanto de alguns elementos que havíamos levado para a sala bem como do desenho, 
no quadro, de alguns desses itens. 
Identificado o novo vocabulário patente no texto, procedemos à rápida 
execução e correcção dos exercícios de compreensão – sempre com o auxílio do 
quadro. 
De seguida, avançámos para uma apresentação dos novos conteúdos, aos 
quais se juntaram outros mais, recorrendo a um exercício projectado e desenvolvido 
com recurso ao quadro interactivo e a uma página de internet (anexo 53). Com forte 
incidência sobre as capacidades visuais e auditivas este exercício exigia que os 
alunos identificassem, tanto no quadro como na segunda ficha de trabalho que 
entregámos (anexo 54, p.131), os itens que íamos descobrindo com o exercício. Tal 
exercício tomaria grande parte da aula (aproximadamente 20 minutos), visto que não 
só comportava uma forte componente de esforço de associação e reprodução 
escrita dos itens em questão, como, ainda, insistimos, na parte de reprodução oral 
dos mesmos. 
Como actividade final entregámos uma terceira fiche de travail onde pedimos 
aos alunos que imaginassem que iam partir de viagem e que nos descrevessem o 
que pretendiam levar dentro da sua valise (anexo 55). Como actividade de produção 
escrita, esta tomaria os restantes minutos desta nossa última intervenção e 
encerraria o nosso ciclo de acção enquanto professor-estagiário. 
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3.2.5.1 Considerações sobre a intervenção 
Tendo em conta que tivemos de ajustar os conteúdos e actividades a 
desenvolver à duração que esta aula prescrevia, temos consciência que esta última 
acção comportou alguns riscos no que ao tempo devido ao processamento e 
posterior reactivação dos conteúdos por parte dos alunos diz respeito e que, como 
falaremos mais abaixo, se manifestou na actividade de escrita. 
Fazendo jus à dinâmica e entusiasmo que esta turma desde cedo revelou 
relativamente ao ensino-aprendizagem da língua francesa, procurámos direccionar 
essa atitude a nosso favor pelo recurso aos mais variados métodos e estratégias – 
recurso ao quadro, recurso à mímica, ao desenho, aos materiais coloridos e sempre 
contextualizados no domínio de referência que importava desenvolver e, ainda, pelo 
recurso a material didáctico disponível para aplicação em aula de LE, como foi o 
caso do exercício para o quadro interactivo, que sempre capta a atenção dos alunos 
e «direcciona» as suas capacidades, promovendo a identificação, a sistematização e 
a reactivação dos seus conhecimentos.   
Dito isto, verificámos que, realmente, ao promover uma actividade escrita, na 
sua essência e tendo em conta que sempre tal procurámos desenvolver enquanto 
exercício de reactivação num momento posterior ao da introdução e sistematização, 
uma actividade como aquela que propusemos no final desta sessão revelar-se-ia 
menos produtiva, visto que os alunos recorreram sobremaneira ao texto que lhe 
havíamos fornecido nos primeiros momentos da aula (anexos 56, 57 e 58,). Todavia, 
nessas mesmas produções conseguimos identificar múltiplos esforços 
empreendidos por parte desses alunos a fim de desenvolver uma produção mais 
pessoal e não tão orientada, dependente desse primeiro contexto. 
Mais a mais, temos de ter em conta que se tratava de um grupo de iniciação 
ao Francês LE e que os esforços e empenho manifestado pelo grupo desenvolvidos 
em continuum possibilitaram o desenvolvimento estável e progressivamente 
enriquecedor das aprendizagens. 
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 São como um cristal, 
as palavras. 
Algumas, um punhal, 
um incêndio. 
Outras, 
orvalho apenas. 
[…] 
 
Eugénio de Andrade (1958) 
 
 
Voltamos, neste momento, ao ponto de partida deste trabalho a fim de 
reapresentar o objecto que nele equacionamos, indicar o caminho traçado, aferir o 
grau de cumprimento dos objectivos traçados e propor algumas pistas que 
fomentem novas caminhadas. 
 
● Os resultados obtidos face às hipóteses iniciais 
O estudo que aqui apresentamos parte de uma inquietação da nossa parte 
quanto ao tratamento que o léxico teria em contexto de ensino-aprendizagem formal 
e que tipo de estratégias e actividades poderiam ser aplicadas de modo a que 
pudéssemos verificar um aumento significativo da competência lexical dos 
aprendentes.  
O objecto de estudo passou pela reflexão acerca da mais-valia que 
representaria uma investigação-acção concentrada no desenvolvimento da referida 
competência onde pudéssemos testar diversas estratégias metodológicas. Para tal, 
inspirámo-nos nas palavras de Cavalla et al. (2009) e de Tréville et. al. (1996) (ver 
ponto 2.4.1., p. 36) que nos forneceram o modelo de estruturação das nossas 
intervenções junto dos alunos, tendo em conta, também, a explanação que Ghazal 
(n.d.) nos apresenta (ver «Quadro 2 – As estratégias», p. 39). Não assumimos as 
propostas destes autores enquanto as melhores, mas reconhecemos as 
potencialidades que poderiam comportar rumo ao desenvolvimento da competência 
lexical dos aprendentes.  
Ainda que, no nosso primeiro ciclo de acção, tenhamos implementado 
estratégias e actividades diferentes, e não muito sustentadas por um conhecimento 
científico aprofundado (por nos encontrarmos, ainda, num momento inicial da nossa 
investigação), lográmos consciencializarmo-nos da importância de múltiplas 
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variáveis que confluem no processo de preparação de uma aula, tal como referimos 
nas considerações sobre a nossa primeira intervenção no primeiro ciclo. 
Acima de tudo, procurámos proceder a uma variação das estratégias e das 
actividades que desenvolvemos por acreditarmos que não poderá haver uma 
supremacia de uma estratégia e/ou método sobre os demais, i.e. um método 
universal, no que diz respeito ao ensino/aprendizagem de uma língua estrangeira 
porque este terá sempre de ser adaptado ao público e ao(s) contexto(s) de aplicação 
– como referimos no ponto 2.2.1 (p. 28), sobre os métodos de ensino. 
Focando a nossa atenção nas palavras, e assumindo uma abordagem 
essencialmente holística no que ao mundo da compreensão do léxico diz respeito, 
procurámos cingir-nos a algumas propostas de estratégias e actividades que  
proporcionassem aos aprendentes de Inglês e Francês Língua Estrangeira 
oportunidades reais e contextualizadas de desenvolvimento, em particular, da sua 
competência lexical e, em sentido global, da sua competência comunicativa – 
sustentando-nos na afirmação de Schreuder & Weltens (1993):« The mental lexicon 
is a very important part of any model of language processing. It plays a central role 
because it provides a bridge between form and meaning. In the mental lexicon 
information from all different linguistic levels is combined. […] Understanding just how 
this information is represented and used is crucial to any model of language 
perception and production».  
Tal como nos foi dado constatar, quer pela observação directa, quer pelos 
dados referentes aos dois ciclos da nossa acção que discutimos num momento 
anterior, a implementação de estratégias e de actividades variadas logrou: introduzir 
os conteúdos pedagógico-didácticos (tanto na componente lexical bem como a 
gramatical); promover uma maior interacção aluno ↔ professor; fornecer 
instrumentos e opções de (re)produção desses conteúdos apostando na motivação 
dos alunos através de actividades mais lúdicas (ver, por exemplo os pontos 3.1.1.1., 
p. 46, de Francês; e 3.1.2.1., p.48, de Inglês). Acreditamos, ainda, que a nossa 
aposta nessas actividades, onde a motivação e o lúdico convergiam com os 
conteúdos numa apresentação, reactivação e reprodução mais interessante e 
motivadora para os alunos, porque mais pessoal, individual, personalizada e 
passível de remeter a um contexto real.  
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A aposta nessa (re)produção individual proporcionou, também, em momentos 
como os descritos nos pontos 3.2.2.1., p. 57, e 3.2.4.1., p. 63, a aplicação de 
estratégias de comparação, reflexão e discussão que facilitou momentos de 
interacção aluno ↔ professor e aluno ↔ aluno (ver «Quadro 3 – Das Competências 
Professor ↔ Aluno», p. 42) onde a reactivação e aplicação dos conhecimentos 
adquiridos se efectiva e afirma, seguindo a linha de pensamento de Harmer no ponto 
2.2.1., p. 28, enquanto «the necessary dominant factor in language teaching» (1991, 
p. 33). Todavia, constatámos, também, que aspectos tão vastos e complexos como 
estes, dificilmente poderão ser avaliados quer através da observação directa bem 
como de uma análise da qualidade das intervenções e/ou produções escritas, como 
veremos de seguida.  
 
● Considerações acerca da validade e possíveis falências 
das nossas propostas 
Pelo tratamento das propostas que efectivámos neste trabalho, acreditamos 
que tal seja altamente viável e que a nossa acção contribuiu sobremaneira para que 
os nossos alunos verificassem um incremento das suas competências de 
comunicação em LE, como o fomos registando nas análises das acções 
empreendidas em que (falando no caso do grupo 7ºFr, num primeiro momento, por 
exemplo) temos o «Contrat d‟Apprentissage» enquanto uma produção simples e 
guiada, que se «contrapõe» qualitativa e quantitativamente, no que ao 
desenvolvimento da competência lexical diz respeito, com uma produção como «La 
maison de mes rêves» (anexos 25 e 39-42, respectivamente).  
Não nos queremos assumir como paladinos exclusivos destes resultados e 
desta demanda. Isto é, sim, acreditamos que o nosso contributo teve um papel 
motivador e facilitador das aprendizagens desenvolvidas e no que toca ao 
desenvolvimento da competência lexical. Na verdade, as propostas que 
apresentámos e as produções dos aprendentes, em ambos os ciclos, foram sempre 
sujeitas a um processo de reflexão, correcção, melhoramento e/ou adaptação e 
consideramo-las testemunhos válidos e fiáveis. E, não, nunca nos poderemos 
afirmar como únicos intervenientes de acções significativas e motivadoras dessas 
aprendizagens porque, este caminho, não o fizemos sós – não fomos apenas nós 
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que disponibilizámos input adequado de que nos falava Leiria (2001), comentando 
Krashen (no ponto 2.2.1., p. 28).  
Acrescentamos, ainda, que uma das condicionantes deste estudo está 
intimamente ligada aos moldes do próprio estágio tal como ainda é postulado; tendo 
em conta que se está dependente de acções que, no final, se podem revelar 
pontuais/insuficientes porque o «estatuto de professor-estagiário» poderá levar a um 
certo grau de artificialidade e uma relação inconsistente, com os elementos das 
turmas, por estes não serem, efectivamente, professores encarregues das mesmas. 
Tal facto pode ainda despoletar a experiência de emoções adversas ao 
desenvolvimento do próprio trabalho, como sublinha Estrela (2010) que, comentando 
Schutz, afirma: «…a experiência das emoções, quando estas confirmam ou levam a 
pôr em dúvida os nossos valores e mudam as nossas crenças sobre os papéis a 
desempenhar, transforma a nossa identidade» (ver ponto 1.3.3., p. 11, do capítulo I).      
 
● Os resultados obtidos face ao estado do conhecimento na 
área estudada 
Ao longo desta investigação, procurámos reflectir sobre a importância do 
léxico enquanto sistema conceptual de palavras intrínseco e basilar de uma língua – 
sistema esse que se encontra em constante mutação, que se expande e reinventa – 
tal como nos indicava Tréville & Duquette (1996). 
Aliando uma consciência crescentemente fundamentada em propostas como 
as de Biderman, segundo Orsi (n.d.) que concebe a língua enquanto estrutura viva 
«[…] em perpétuo movimento, [na qual] o seu carácter de inacabado e de devir está 
sempre presente, sobretudo no léxico […]»; bem como nas de Bizarro (2006), sobre 
as estratégias de aprendizagem, em que esta defende: a necessidade de «investir 
na promoção de forma integrada de estratégias de análise linguística, mas também 
de estratégias de leitura, [através das quais] o aprendente deve ser levado, de modo 
particular, a focalizar e a reflectir [visando] acelerar e consolidar o processo de 
aquisição e compreensão dessa língua»; tentámos criar propostas para o 
desenvolvimento da competência lexical que tendessem a tornar o aprendente 
capaz de – ver, por exemplo: os anexos 28-31 para a leitura e produção escrita 
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promovendo o contraste de opiniões; e os anexos 32 e 36 enquanto actividades que 
ajudam a uma sistematização dos conteúdos lexicais a ser explorados, posterior e 
mais criativamente, pelos alunos (anexos 39-42). 
Mesmo tratando-se de uma aula que visasse a introdução de um novo 
conteúdo gramatical, como no caso da aula de 7ºEn (ponto 3.2.4., p. 61), 
preocupámo-nos com a criação de materiais que focassem a apresentação desse 
novo conteúdo num contexto e seguisse essa linha condutora desde a 
apresentação, passando pela sistematização e culminando na reactivação (anexos 
44-51) promovendo, também, a aquisição do léxico pelo enriquecimento das «redes 
de associações possíveis» que a nova estrutura gramatical faculta, tal como o 
preceitua Tréville et.al. (1996) (ver ponto 2.4.1., p. 36, no capítulo II).  
 
● Conclusões gerais 
Deste modo, reconhecendo as limitações deste trabalho e tendo percorrido 
um longo caminho de aprendizagem reflexiva, acreditamos ver aqui  explanadas as 
proposições que nos comprometemos a considerar: acreditamos que a competência 
lexical (tal como a vemos definida, por exemplo, no QECR [ponto 2.4., p. 34., do 
capítulo II]), apesar de se encontrar muitas vezes difusa, em termos práticos na 
cabeça de alguns docentes, desempenha um papel primordial no que ao processo 
de ensino-aprendizagem das línguas diz respeito porque facilitadora/impulsionadora 
do objectivo primordial a atingir pelos alunos – a competência comunicativa.  
Consideramos, ainda, que as estratégias e as actividades que propusemos ao 
longo deste trabalho poderão constituir mais um pequeno passo para o 
desenvolvimento dessa competência, não desleixando factores como o contexto, os 
conteúdos a tratar e, principalmente, a motivação e diversas realidades que 
constituem variáveis de peso para a concepção e promoção de uma aula de língua 
que reconheça o contributo dessas riquezas e as canalize para um processo de 
ensino-aprendizagem mais significativo – tal como o defendem, por exemplo, Ghazal 
(n.d.) e Bizarro (2006) no que concerne à diversificação das estratégias (ver ponto 
2.4.1., p. 36,. do capítulo II). 
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Efectivamente, tendo esta experiência de investigação-acção baseado as 
nossas intervenções em pressupostos que previram e estruturaram a nossa acção 
seguindo as etapas de apresentação, armazenamento e recuperação, procurámos 
sempre enriquecê-las e torná-las melhores e mais capazes no auxílio ao uso do 
léxico em contexto (actividades visíveis nas acções empreendidas no ponto 3.2., p. 
52, do capítulo II e respectivos anexos).  
Ao longo deste nosso percurso foram, ainda, assomando novas questões que 
se prendem com o desenvolvimento da competência tratada e que, amiúde, nos 
levavam a questionar a nossa acção, tais como: 
● Quantas palavras podemos esperar que um aluno aprenda e, logo, retenha 
durante uma sessão?  
● Quais as melhores estratégias para que consigamos preservar essas 
palavras na memória? 
● Quando e como poderemos afiançar que uma nova palavra foi „aprendida‟? 
● Até que ponto a produção de materiais, por parte do professor, se pode 
revelar um caminho mais eficaz e que facilite o processo de ensino-
aprendizagem?  
● Poderão outros métodos de avaliação das capacidades e competências 
desenvolvidas suplantar a rigidez da avaliação por (re)produção escrita? 
 Na verdade, estas são apenas algumas das inúmeras perguntas que podem 
suscitar a investigação aquando da realização de um trabalho que trate o léxico 
como pedra-ângular da nossa acção e cujo tratamento perspectivamos para outros 
momentos futuros.   
 Acreditamos que este pequeno contributo poderá vir a ser útil para futuros 
trabalhos de investigação-acção, acreditando que, tal como nos refere Rosa Bizarro 
(2003, p.339), «uma certeza consolidamos com este trabalho: sem pequenos passos 
dados, nunca se consegue chegar à concretização de longas caminhadas!». 
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Transcrição :  
«La maison de mes rêves a *mes quatre chambres, vertes, bleues, 
orange clair *est *violet. Trois salles *blanche, une salle de bains, 
*une *toilette, une *cousine. Un *grande jardin, *une garage *gris 
et *une grand mur.» 
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